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In day-care centres , kindergarten teachers often encounter children who want to learn to read. 
The environment of a child has changed to such an extent that many children learn to read the 
signs around them. Nowadays learning to read and write is seen to be as much a part of language 
development as speaking and listening. Kindergarten teachers, often the first teachers of a six-
year-old beginning reader, have a key position when working with beginning readers. Practicing 
linguistic awareness and readiness is closely connected to beginning reading. 
The aims of this study were to investigate: 1) What kindergarten teachers think about the 
importance of the language processes: reading, writing, speaking and listening, 2) What the daily 
or repetitive methods are whereby kindergarten teachers teach a six-year-old  beginning reader, 
3) The viewpoints of  kindergarten teachers on how much support they get from other members 
when they are teaching a six-year-old. Also it is important to know: 4) What kind of problems a 
kindergarten teacher meets along the way, and 5) How the environment in the day-care centre 
supports the kindergarten teacher.    
The research method was the questionnaire (survey). Questionnaires were sent to 161 kin-
dergarten teachers in Helsinki, Espoo and Vantaa. The day-care centres had made an agreement 
with the Department of Teacher Education (from 1 May 2004 the name is the Department of 
Applied Sciences of Education) to offer practical training, especially the training of kindergarten 
teachers. One hundred and forty three kindergarten teachers answered the questionnaire. The 
questionnaire has been supplemented with systematic observations made by 57 student teachers 
of the third year course.  The student teachers were trained to observe. 
The results reveal that kindergarten teachers appreciate the significance of the language pro-
cesses (reading, writing, speaking and listening) These kindergarten teachers know how impor-
tant linguistic awareness is for a six-year-old child, and they used many of the traditional meth-
ods of a day-care centre. The children were read stories and rhymes. They were not however 
encouraged to play at reading. 
According to the teachers the prerequisite to cooperation in a day-care centre would be the 
scheduling of a common time to plan. The student teachers who researched the linguistic envi-
ronment noted the importance of the atmosphere, use of space and the materials available. The 
study also compared teachers with different work experiences, those working in different groups, 
and those with 15 credits in pre- and primary education. The results showed that children in part-
time groups learned through traditional methods more often. For example the children and teach-
ers congregated to form a morning circle statistically more often than whole-day groups. Teach-
ers who had 15 credits in pre- and primary education got better results than teachers who did not 
only in one item. The results offer challenges to kindergarten teachers in terms of their basic and 
further education. Kindergarten teachers’ positive attitudes to six-year-old beginning readers 
should also be seen more in practise. 
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Lastentarhanopettajat kohtaavat päiväkodeissa usein lapsia, jotka haluavat oppia lukemaan. 
Lapsen kasvuympäristö on muuttunut sellaiseksi, että monet lapset oppivat lukemaan ympäristön 
virikkeiden ansiosta. Kun lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen nähdään osana muuta kielen 
kehitystä kuten puhuminen ja kuunteleminen, lastentarhanopettajat, usein alkavan kuusivuotiaan 
lukijan ensimmäisinä opettajina, ovat avainasemassa. Kielellisen tietoisuuden ja kielellisten 
valmiuksien harjoittaminen ovat yhteydessä alkavaan lukutaitoon. 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, millainen on lastentarhanopettajan käsitys 
kielellisten prosessien: lukemisen, kirjoittamisen, puhumisen ja kuuntelemisen tärkeydestä 
alkavan kuusivuotiaan lukijan opettamisessa. Halutaan myös tietää, minkälaisin päivittäisin tai 
usein toistuvin toiminnoin lastentarhanopettaja opettaa. Lisäksi pyritään selvittämään, miten 
yhteistyö päiväkodin sisällä tukee, tai mahdolliset esteet haittaavat, lastentarhanopettajaa hänen 
toimiessaan alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa. Myös lastentarhanopettajan luoman kielellisen 
ympäristön merkitystä halutaan tutkia. 
Tutkimusmenetelmäksi valittiin kyselylomake (survey), joka lähetettiin 161:lle Helsingin, 
Espoon ja Vantaan kaupunkien päiväkotien lastentarhanopettajille. Kyseiset päiväkodit olivat 
tehneet Helsingin yliopiston lastentarhanopettajakoulutuksen kanssa harjoittelusopimuksen. 
Kyselyyn vastasi 143 lastentarhanopettajaa. Kyselyä täydensi tutkimuksen muutamissa, esimer-
kiksi kielellistä ympäristöä koskevissa, osioissa lastentarhanopettajakoulutuksen kolmannen 
vuosikurssin päättöharjoittelun 57:n opiskelijan tekemä systemaattinen observointi. Opiskelijat 
koulutettiin havainnointiin. 
Tutkimustulokset osoittavat, että lastentarhanopettajat pitivät hyvin tärkeinä kielellisiin pro-
sesseihin: lukemiseen, kirjoittamiseen, puhumiseen ja kuuntelemiseen, liittyviä seikkoja päivä-
kodeissa. Kielellisen tietoisuuden merkitys alkavalle kuusivuotiaalle lukijalle tiedostettiin. Las-
tentarhanopettajat opettivat lasta monin erilaisin päiväkodin toiminnoin. Lapselle luettiin usealla 
tavalla, loruiltiin ja riimiteltiin, mutta esimerkiksi leikkilukemista ja -kirjoittamista ei käytetty 
kovin usein. Yhteistyön tärkeä edellytys päiväkodin sisällä olisi lastentarhanopettajien mielestä 
yhteinen suunnitteluaika. Lastentarhanopettajan kielellistä ympäristöä kartoittaneet opiskelijat 
pitivät puolestaan tärkeänä hyvää työilmapiiriä ja kunnollisia työtiloja ja -materiaaleja. 
Tutkimuksessa vertailtiin toisiinsa muun muassa erilaisen työkokemuksen omaavia, erilaisis-
sa ryhmissä työskenteleviä, esi- ja alkuopetuksen 15 opintoviikkoa suorittaneita ja suorittamat-
tomia. Tulokset antoivat aamuosapäiväryhmien toiminnasta melko perinteisen kuvan. Ne esimer-
kiksi kokoontuivat aamupiiriin tilastollisesti merkitsevästi useammin kuin kuusivuotiaiden 
kokopäiväryhmät. Esi- ja alkuopetuksen opintoja suorittaneet menestyivät tilastollisesti merkit-
sevästi paremmin ainoastaan yhdessä osiossa verrattuna opintoja vailla oleviin. Tutkimuksen 
tulokset asettavat haasteita lastentarhanopettajakoulutuksen perus-, jatko- ja täydennyskoulutuk-
selle. Lastentarhanopettajien positiivisten asenteiden alkavaa kuusivuotiasta lukijaa kohtaan 
tulisi näkyä enemmän myös käytännön työssä. 
 
 
Avainsanat: alkava kuusivuotias lukija, lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen ja opettaminen, 
esiopetus 




Olen toiminut lastentarhanopettajakoulutuksen lehtorina 24 vuotta. Kaikkina 
näinä vuosina, ja itse asiassa jo opiskeluaikana, minua on kiinnostanut kuusi-
vuotiaiden esiopetus ja erityisesti lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen. Pro 
graduni tein aikanaan Tampereen yliopistoon kielellisistä oppimisvaikeuksis-
ta. Psykologian laudaturtyön aiheena olivat viisi-seitsemänvuotiaat lapset 
kertomuksen reprodusoijina. Kasvatustieteen lisensiaatintyöni tein Helsingin 
yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa 1990-luvun puolivälissä. Aihe liittyi 
kuusivuotiaiden luku- ja kirjoitusvalmiuksiin. Pienten lasten lukemaan oppi-
minen innostaa minua yhä. 
Parhaimmat kiitokseni haluan osoittaa työni ohjaajalle, professori Juha-
ni Hytöselle, joka oli jo lisensiaatintyöni ohjaaja. Hänen avullaan on menty 
pala palalta eteenpäin. Kokeneen ja paljon nähneen professorin ohjauksessa 
on tuntunut, että sellaista ongelmaa ei eteen tulisikaan, mistä ei selvittäisi. 
Työni toista ohjaajaa, professori Leena Krokforsia, kiitän erityisesti luke-
maan ja kirjoittamaan oppimiseen liittyvistä keskusteluista. Dosentti Erkki 
Komulaista kiitän tilastotieteellisestä avusta. Työni esitarkastajille, professori 
Aili Heleniukselle ja professori Eeva Hujalalle, osoitan kiitokset saamastani 
palautteesta. Heidän kommenttinsa ovat olleet arvokkaita viimeistellessäni 
työtäni. 
Suomen Kulttuurirahastoa kiitän saamastani apurahasta. Se antoi mah-
dollisuuden keskittyä puolen lukuvuoden ajan pelkästään tutkimukseen. So-
veltavan kasvatustieteen laitoksen esimiestä, professori Matti Mereä kiitän 
ymmärryksestä opetusjärjestelyissä työni viimeistelyvaiheessa. Näin työni on 
vihdoin tullut valmiiksi.  
Suuret kiitokset haluan osoittaa kaikille niille vuoden 1999 opetushar-
joittelua Helsingin yliopiston lastentarhanopettajakoulutuksessa ohjanneille 
praktikumohjaajille, jotka osallistuivat tutkimukseeni. Samoin kiitän saman 
vuoden kolmannen vuosikurssin päättöharjoittelun opiskelijoita, jotka suorit-
tivat havainnoinnin päiväkodeissa. Ilman Teitä tätä tutkimusta ei olisi. 
Tutkimukseni eri vaiheissa minua ovat auttaneet monet henkilöt. Lehto-
ri Mervi Wäre-von Hedenberg avasi kotikirjastonsa ovet. Lehtori Leena 
Graeffe on jaksanut aina tukea. Monta vuotta saman työhuoneen jakanut KT 
Jyrki Reunamo on ollut valmis auttamaan työni kaikissa vaiheissa. Ama-
nuenssi Kari Perenius viimeisteli työni painokuntoon. Professori Mikko Oja-
vi Marja Nurmilaakso 
la, kuten muukin työyhteisöni, Fontellin talon varhaiskasvattajat, on osoitta-
nut kiinnostustaan tutkimukseni etenemisessä. Kiitän Teitä kaikkia. 
Olen tehnyt väitöskirjaani kahdeksan vuotta. Varsinkin viime vuosina 
tutkimus on ollut mielessä jatkuvasti. Tutkimuksen teon yhdistäminen lehto-
raattiin on vienyt niin kesälomat, juhlapyhät kuin osan viikonlopuistakin. 
Voimat ovat olleet koetuksella. FT Tarja Tereska antoi paljon aikaansa ja tie-
tämystään työlleni. Myös käsityöopettajakoulutuksen entinen apulaisprofes-
sori, FT Hillevi Kääriäinen luki työni. Hänen tarkat ja perustellut komment-
tinsa olen painanut mieleeni. Kiitokset Teille molemmille. 
Läheisistäni haluan osoittaa lämpimät kiitokset äidilleni Signe Nurmi-
laaksolle. Hän on aina uskonut kykyihini, kansakoulun ensimmäisestä luo-
kasta tähän korkeimpaan akateemiseen opinnäytetyöhön asti. Kiitoksista kau-
neimmat kuuluvat nyt jo aikuiselle tyttärelleni Katriinalle. Hän ei ole vastus-
tanut tutkimuksen tekemistä, vaikka niin paljon on jäänyt sen vuoksi teke-
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Päiväkodeissa on yleensä lapsia, jotka haluavat oppia lukemaan. Tällöin 
lastentarhanopettajat joutuvat pohtimaan, miten heidän kanssaan tulisi toimia. 
Vuosikymmeniä lastentarhanopettajat ovat saaneet kuulla, että varsinainen 
lukemaan opettaminen kuuluu alkuopetukseen ja kouluun. Näin ollen luke-
maan ja kirjoittamaan opettamiseen on suhtauduttu varsin varauksellisesti. 
Tutkijat, kuten Julkunen (1993), viittaavat samaan asiaan. Suomessa lukemi-
seen liittyy käsityksiä, jotka ovat aiheuttaneet miltei myytinomaista suhtau-
tumista lukemisen oppimiseen ja opetukseen. Näkemykset elävät yhä. Meillä 
tuntuu vielä vallitsevan outo, mihinkään tutkimukseen perustumaton pelko, 
että lapsuus päättyy koulun alkaessa, ja nyt kouluun kuuluva opettaminen 
valtaa jo päiväkoditkin. On arveltu lapsuuden katoavan, tai ainakin oppimis-
motivaation häviävän, jos lapsi osaa lukea jo kouluun tullessaan. Käytäntö 
voisi olla myös toisenlainen. Siinä lapselle tarjotaan tilaisuus oppimiseen 
aina silloin, kun hän huomaa tiettyjä asioita ympärillään ja alkaa tarpeidensa 
mukaan lähestyä niitä. Tutkijoiden mukaan meidän tulisi pyrkiä pedagogiik-
kaan, jossa lapsen annetaan oppia kaikissa tilanteissa. Yhtään tilanteista ei 
saisi ohittaa. Tavoitteena tulee olla, että lapselle suodaan mahdollisuuksia 
oppimisen luonnollisen ilon kokemiseen. (esim. Julkunen 1993, 7–8; Kor-
keamäki 1996, 18; Lehmuskallio 1997, 126, 110.) Etenkin monet kuusivuoti-
aat oppivat lukemaan ennen koulua opetettiinpa heitä tai ei. Viimeisten vuo-
sien aikana on myös lastentarhanopettajien parissa totuteltu ajatukseen alka-
vasta kuusivuotiaasta lukijasta. 
Syitä suhtautumisen vähittäiseen muutokseen on monia. Suomen liityt-
tyä Euroopan Unioniin on keskustelua kuusivuotiaiden asemasta käyty yhä 
enemmän. Uudessa tiedossa pienten lasten pedagogiikasta ja psykologiasta 
suhtaudutaan kouluvalmiuskysymykseen toisin kuin parikymmentä vuotta 
sitten. Asioita tarkastellaan useammalta eri kannalta ja valmius nähdään 
paitsi lapsen valmiutena myös koulun valmiutena ottaa vastaan erilaisia lap-
sia. Asenteet näyttävät niin ikään muuttuvan nopeasti ja uusia näkökulmia 
tuodaan esiin tavan takaa. Esimerkiksi ”koulukypsyys” termin käyttöä on 
vältetty ajoittain, mutta 2000-luvun alussa se näyttää olevan taas sallittua. 
Tällä saattaa olla yhteyttä siihen, että myös lukutaidon biologisia juuria poh-
ditaan uusissa tutkimuksissa (esim. Olson & Gayan 2001; Taipale 2001). 
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Kuuluisia ovat 1960-luvulta Chomskyn väitteet kielen biologisesta perustas-
ta. Kielitaito on hänen mukaansa ihmisaivojen kehityksen sivutuote. Sarma-
vuori (1993, 5) korostaa lukemisen moni-ilmeisyyttä ja sen vuoksi sitä voi-
daan tarkastella prosessina, produktina, kehittyvänä taitona, valmiuskimppu-
na, osataitoina, dimensioina, lajeina, hierarkkisena rakenteena, kulttuuri-ilmi-
önä ja jatkuvasti kehittyvänä persoonallisuuden osa-alueena. Lehmuskallio 
(1997) puolestaan näkee lukemisen ympäristöön liittyvänä tapahtumana, mi-
kä on myös kansainvälisen lukemistutkimuksen lähtökohtia (ks. esim. Rud-
dell & Ruddell 1994, 96). Lapsi kasvaa lukijaksi lukemista stimuloivassa 
ympäristössä. Hän lukee näkemäänsä ympäristöä. Lapsi on Lehmuskallion 
(1997, 105) mukaan ympäristönsä tutkija, kyselijä, jonka pyrkimyksenä on 
saada tietoa ja selvyyttä ympäristöstään ja itsestään. Lukeminen on olemuk-
seltaan ja ilmiöiltään tiedon hankintaa ja uteliaisuutta eli tutkivaa, eksplora-
tiivista käyttäytymistä.  
Uudenlaisesti lukuvalmiusasiaa tarkastelee Julkunen (1993, 7–8). Hän 
vertailee suomalaista päiväkotikäytäntöä eurooppalaisiin ja toteaa, että mo-
nissa Euroopan maissa toiminta päiväkodissa muistuttaa paljon enemmän 
oppivelvollisuuskoulua kuin meillä. Hänen mielestään luulot siitä, että luke-
maan oppiminen edellyttää tiettyä kypsyyttä ja monenlaisia valmiuksia, poh-
jautuvat paljolti puutteellisiin tietoihin. Yhä useampi nykyajan lapsista on 
ennen varsinaisen oppivelvollisuusiän alkua päiväkodissa, mikä merkitsee 
sitä, että lapsuuttaan nyt elävillä on erilainen käsitys oppimisesta kuin aikai-
semmilla sukupolvilla. Päiväkoti on leikkiä korostava oppimisympäristö, jos-
sa opitaan lapsen kannalta tärkeitä asioita ja taitoja. Niillä on myös suuri 
merkitys varsinaisen koulun alettua. Korkeamäki (1996, 16–17) menee ar-
vostelussaan vielä pidemmälle kuin Julkunen ja ruotii myös pedagogeja. 
Lukemaan opetetaan yhä kuin Aleksis Kiven seitsemän veljeksen aikoihin, 
vaikka lapsi syntyy aivan toisenlaiseen maailmaan. Lapset ovat Korkeamäen 
mukaan lukijoita jo kouluun mennessään. Kuitenkaan päiväkoti sen enempää 
kuin koulukaan ei kiinnitä huomiota siihen, millä asteella lapsi on lukijaksi 
kehityksessään. Lapsethan ovat tässä siirtymävaiheessa kovin eritasoisia: 
toiset tuskin tietävät, miltä oma nimi näyttää kirjoitettuna, toiset taas ovat 
varsin harjaantuneita lukijoita. 
Nykyään lapset syntyvät kielelliseen ympäristöön, jossa painettu teksti 
ympäröi heitä ensihetkistä alkaen. Tutkijoiden mukaan (esim. Goodman 
1996, 120–121; Arnqvist 1993, 88; Lehmuskallio 1997, 108) lapset tulevat jo 
varhain tietoisiksi siitä, että kirjoitettu kieli on yksi tapa tehdä asiat ymmär-
rettäviksi. Lapset alkavat reagoida teksteihin, jotka merkitsevät heille jotakin 
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ja jotka he tunnistavat, kuten logoihin ja kilpiin. Ensiksi lapset oppivat, että 
painettu teksti merkitsee jotakin, sitten mitä se merkitsee ja lopuksi kuinka 
painettu teksti saa merkityksensä. Lapset ryhtyvät kontrolloimaan kirjoitettua 
kieltä, he leikkivät asioilla, joilla aikuiset ovat heidät ympäröineet. Paljon 
varhaista kielellistä kehitystä tapahtuukin leikkimällä lukemista ja kirjoitta-
mista.  
Kirjoitettu sana kiinnostaa monia lapsia jo ennen koulun alkua. Päivä-
kodissa kolme-neljävuotiaat kyselevät kirjoista ja kirjaimista. Lapsen kannal-
ta on tärkeää, että tämä huomataan. Merkityksellistä on antaa lapsille positii-
visia kokemuksia kirjojen lukemisesta. Nämä kokemukset luovat tärkeän 
perustan ensimmäisille askeleille lukemaan oppimisprosessissa. Tästä syystä 
päiväkodissa tulisi antaa tilaisuuksia lasten lukemaan ja kirjoittamaan oppi-
misen kehitykselle. Kysymys ei ole välttämättä siitä, että lapset oppisivat 
lukemaan ja kirjoittamaan, vaan enemmänkin kielellisen uteliaisuuden herät-
tämisestä. (Arnqvist 2000, 136; Heilä-Ylikallio 1994, 2; Karvonen & Sarma-
vuori 1995, 118; Sarmavuori 1998, 23.) 
Lukijaksi ja kirjoittajaksi kasvamiseen yhteydessä ovat myös käsitykset 
siitä, miten lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen olisi parasta tapahtua. Tär-
keää päiväkodin arjessa on lastentarhanopettajan toiminta. Hänen käsityksen-
sä oppimis- ja opettamisprosessista antaa lähtökohdat siihen, miten pienen 
lapsen kasvu lukijaksi ja kirjoittajaksi tapahtuu, ja millaiset ovat lastentar-
hanopettajan mahdollisuudet tässä prosessissa. Tärkeää on se, millaisena näh-
dään lasten ja aikuisten välinen vuorovaikutus. Behavioristinen, selvästi 
opettajan roolia korostava suuntaus, on tunnettu ainakin 1960-luvulta lähtien. 
Viime vuosikymmeninä on vallannut alaa myös konstruktivistinen oppimis-
käsitys, jossa oppijan oma aktiivisuus, kuten lapsen oman ajattelun merkitys, 
painottuu. Viimeksi mainittua oppimiskäsitystä lähellä on myös sellainen 
konstruktivistinen oppimiskäsitys, jossa sosiaaliset tekijät painottuvat, ja 
jossa on piirteitä molemmista edellisistä. Tämä oppimisympäristön, kuten 
yksilön kehityksenkin huomioon ottava suuntaus, on saanut kasvattajien 
kannatusta viime vuosina. Tunnustetaan, että myös opettamisella on merki-
tystä interaktiossa lapsen ja aikuisen välillä. Opettamiskäsitettä konstruktivis-
tit tosin kaihtavat. (ks. esim.Pollard 1994; Siljander 2002, 202–216.) 
 
Tutkimuksen tarkoitus 
Tavoitteena on selvittää, miten lastentarhanopettaja opettaa alkavaa kuusi-
vuotiasta lukijaa päiväkodissa. Tutkimuksessa mukana olevilla lastentarhan-
opettajilla on kaikilla lastentarhanopettajan koulutus. Tutkimus tehtiin kyse-
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lytutkimuksena Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen harjoittelu-
päiväkotien ohjaaville opettajille. Kyselyä täydensi kolmannen vuosikurssin 
päättöharjoittelussa olevien opiskelijoiden tekemä havainnointi ohjaavista 
opettajistaan. Sekä kysely että observointi tehtiin keväällä 1999. 
Kuusivuotiaiden lukemaan opettamisesta päiväkodissa ei ole juuri kes-
kusteltu. Opettamisen sijasta käytetään mieluummin sanoja ”tukeminen, 
kannustaminen tai virikkeiden antaminen”. Tässä tutkimuksessa katsotaan, 
että lastentarhanopettaja opettaa. Luonteeltaan opettaminen on kuitenkin 
usein tukemista. Esimerkiksi oppituokioilla tai aamupiirin yhteydessä, opetta-
ja voi opettaa, miltä A-kirjain näyttää ja mikä on sen ensimmäinen äänne. 
Tavallisempaa on kuitenkin, että lastentarhanopettaja opettaa kuusivuotiaita 
tukien, kannustaen ja erilaisia virikkeitä oppimiseen antaen. Esiopetuksessa 
olevilla lapsilla, joista tutkimusjoukko koostuu, noudatetaan prosessi-, ei 
produktitavoitteita. Tämä tarkoittaa, että sekä tavoitteiden asettelu että niiden 
saavuttamiseksi toteutettava toiminta on väljempää kuin esimerkiksi alkuope-
tuksessa. Sen vuoksi on luontevampaa usein puhua lastentarhanopettajasta, 
joka tukee alkavaa kuusivuotiasta lukijaa kuin lastentarhanopettajasta, joka 
opettaa kuusivuotiasta. Opettamisen ei tietysti aina tarvitse johtaa siihen, että 
lapsi oppii jotakin. Myös tukijana opettaja tavalla tai toisella, joko toiminnal-
lisesti, sanallisesti tai ilman sanoja, osoittaa selvästi tietävänsä, miten alkavaa 
kuusivuotiasta lukijaa tulee auttaa. Tärkeää on myös, että lastentarhanopetta-
ja näyttää kiinnostuksensa kuusivuotiaan lukemista ja kirjoittamista kohtaan. 
Myös itse kuusivuotiaan kohdalla, joka alkaa opetella lukemista ja kir-
joittamista, termistö on kirjava. Tässä tutkimuksessa kuusivuotiaasta lukijasta 
ja kirjoittajasta käytetään nimitystä ”alkava lukija”. Lukijalla tarkoitetaan 
tässä yhteydessä yhtä hyvin lukijaa, joka tunnistaa vaikkapa maitotölkin 
etiketin kuin kuusivuotiasta, joka osaa joitakin kirjaimia tai jopa kirjain-
äänne -yhdistelmiä. Osa kuusivuotiaista osaa selvittää kirjain-äänne -yh-
distelmän missä ja milloin vain. Tämä tarkoittaa sitä, että hän osaa perintei-
sessä mielessä lukea.  
Kirjoittaminen liittyy lukemiseen. Englanninkielessä näiden kahden asi-
an yhteenkuuluvuus ilmaistaan yhdellä sanalla (literacy = luku- ja kirjoitus-
taito). Vastaavaa sanaa ei ole suomenkielessä. Tässä tutkimuksessa käytetään 
käsitettä ”alkava lukija” viittaamaan paitsi alkavaan lukijaan myös alkavaan 
kirjoittajaan. Tutkimusraportissa lukemista ja kirjoittamista käsitellään tutki-
musraportin luettavuuden vuoksi myös erikseen. 
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2 Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen 
 
2.1 Lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen liittyviä 
käsitteitä 
 
Tämän tutkimuksen tutkimustehtävää, miten lastentarhanopettaja opettaa 
alkavaa kuusivuotiasta lukijaa, lähestytään ensiksi lukemaan ja kirjoittamaan 
oppimisen ja sitten opettamisen näkökulmasta. Lukemaan ja kirjoittamaan 
oppimiseen liittyvistä käsitteistä keskeisimpiä ovat valmiuden, kehityksen ja 
kypsyyden käsitteet. Näiden käsitteiden painotus on riippunut siitä, mikä 
vuosikymmen on ollut kyseessä ja tutkijasta, joka on käsitteisiin paneutunut. 
Viimeisen parinkymmenen vuoden aikana on käsitteiden joukkoon tullut 
myös kielellisen tietoisuuden käsite. 
 
 
2.1.1 Valmiuden, kehityksen ja kypsyyden käsitteet 1960-luvulta 1990-
luvulle 
 
Ensimmäisiä suomalaisen koulukypsyys- ja kouluvalmiuskeskustelun herät-
telijöitä oli Oinonen. Koulukypsyystermiä käytettiin ennen kouluvalmiuster-
miä, mutta niitä käytettiin myös rinnakkain (ks. myös Kääriäinen 1989, 17). 
Oinonen (1969, 80) keskittyi kysymykseen, mikä oli lapsen sopivin ikä aloit-
taa oppivelvollisuuskoulunsa. Ruotsissa oli päädytty seitsemän vuoden kehi-
tysikään. Puhuttiin siis kehitysiästä, ei eliniästä ja huomattiin, että nämä kaksi 
asiaa eivät välttämättä kohtaa ajallisesti toisiaan. Probleeman ratkaisuksi 
keksittiin koulukypsyystestit. Tutkimuksessaan Oinonen (mt., 102–110) etsi 
vastausta siihen, menestyivätkö koulukypsyyskokeessa huonon pistemäärän 
saaneet heikosti myös koulussa. Tutkimustulokset osoittivat, että noin 93 % 
lapsista, jotka eivät olleet koulukypsiä, selviytyi kaikesta huolimatta koulus-
sa. Niin ikään tutkimuksessa selvisi vanhempien haluttomuus noudattaa kou-
lulykkäyskehotusta. Lasten vanhemmat arvostivat Oinosen mielestä koulun-
käyntiä yleensä. Lapset vanhempineen odottivat koulun alkamista ja pettyi-
vät, jos näin ei käynytkään. 
Tutkimuksensa toisessa osassa Oinonen (mt., 119) selvitti, kuinka suuri 
määrä erääseen helsinkiläiseen kansakouluun tulleista oppilaista vuosina 
1954–1962 oli vailla riittävää kouluvalmiutta. Riittämättömän kouluvalmiu-
den kriteerinä pidettiin sitä, että lapsi keskeyttää koulunsa siitä syystä, ettei 
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pysty seuraamaan opetusta, jää luokalle tai saa ehdot, jotka kylläkin suorittaa. 
Oinosta kiinnosti myös, millainen oli ensimmäisenä vuonna koulunkäyntinsä 
keskeyttäneiden ja luokalle jääneiden myöhempi koulumenestys. Tulosten 
mukaan koulupsykologien arviot siitä, että 10–20 % koulutulokkaista olisi 
kypsymättömiä, oli liioiteltu.  
Valmius-käsitteeseen Oinonen otti 1960-luvun lopulla ilmestyneessä 
tutkimuksessaan mukaan myös ympäristön. Tätä ennen koulukypsyys nähtiin 
lähinnä lapsen kehityksen eräänä tavoitteena, johon ei voi juuri ulkoapäin 
vaikuttaa. Oinosen mielestä (mt., 23) kypsyminen on kehitystä ja perustuu 
neuroanatomiseen muuttumiseen. Valmius taas on kypsymisen ja kypsymi-
seen välttämättöminä sisältyvien ympäristövaikutusten ja oppimisen yhteistu-
los. Valmiudesta puhutaan, kun on kyse joidenkin uusien taitojen tai tietojen 
omaksumisesta. Tärkeää on, että lapsi on saavuttanut opetettavien kykyjen 
alueella sellaisen kehityksen asteen, että oppiminen tapahtuu suhteellisen 
helposti. Valmius voi tähdätä johonkin spesifiseen toimintaan, esimerkiksi 
lukemiseen ja kirjoittamiseen. Niin ikään sillä voidaan tarkoittaa koko per-
soonallisuuden kehityksen astetta. Oinonen on myös 1969 ilmestyneessä tut-
kimuksessaan jo selvillä siitä, kuinka kompleksinen termi ”valmius” on ja to-
teaa, että valmiuskäsitettä on haluttu aika-ajoin välttää. 
Valmiuden, kypsyyden ja kehityksen problematiikkaa ja näiden välisiä 
suhteita lapsen kasvussa tarkasteli aikanaan myös Dearden (1968, 26). Hän 
aloittaa pohdiskelunsa kypsymisestä ja myöntää, että pientä lasta ei kannata 
opettaa esimerkiksi kävelemään ennen kuin lapsen hermosto on kyllin kypsä 
oppimiseen. Esikouluiässä tilanne kuitenkin muuttuu radikaalisti. Lapselle 
voidaan, jos niin halutaan, opettaa asioita. Hänen aivokapasiteettinsa ei aina-
kaan ole esteenä, oppiminen on mahdollista. Kypsymiseen liittyy läheisesti 
lapsen kehitysvaiheiden kuvaaminen, jota Dearden pitää myös kulttuurisena 
ilmiönä. Lapsen kehitysvaiheita tarkasteltaessa mukaan otetaan todellisten, 
observoitujen kehityspiirteiden lisäksi valikoidusti sellaisia, jotka kussakin 
kulttuurissa nähdään tärkeiksi. Näin tällaisia luetteloja on alettu pitää ohjeel-
lisina ja niistä on tullut kasvatusohjeita.  
Kasvuun ja kasvattamiseen Dearden (mt., 29–30) punoo valmiuden kä-
sitteen. Kasvatus voi toteutua kolmen asian varassa. Ensiksikin opettajan 
pitää turvata virikkeellinen kasvuympäristö; hän ei saa pakottaa kasvamaan, 
mutta hän ei saa myöskään jättää kasvun merkkejä huomioimatta. Toiseksi 
hänen tulee havainnoida valmiuden merkkejä. Hänen tulee seurata kypsymi-
seen ja kasvamiseen liittyviä ominaisuuksia, jotta ei kadota tuntumaa niihin. 
Kolmanneksi opettajan tulee ravita ja ohjata kiinnostuksen kasvua edelleen. 
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Mihin suuntaan tämän tulisi tapahtua, se jää Deardenin mukaan usein epäsel-
väksi. Dearden suhtautuu valmiuskäsitteeseen kovin kriittisesti ja kysyy, 
millainen mahtaa olla virikkeellinen ympäristö. Tarkoitetaanko sillä fyysistä 
vai sosiaalista ympäristöä, vai onko se ympäristö, jossa on runsaasti kirjoja. 
Fyysiset edellytykset jonkun asian opettamiselle on usein sekoitettu käsityk-
seen, että lapsen tulisi olla kiinnostunut asiasta, jota hänelle opetetaan. Tämä 
ei Deardenin mielestä pidä paikkaansa. Lapselle voidaan opettaa asiaa, vaik-
ka hän ei olisikaan siitä kiinnostunut. Valmiuskäsitteen sisältö saattaa hämär-
tyä silloin, kun puhutaan valmiudesta oppia lukemaan.  
Deardenin (mt., 30–31) mukaan lukemaan oppimistapahtuma on varsin 
kompleksinen. Hänen mielestään tarvitaan ainakin kolmenlaisia valmiuksia. 
Ensinnäkin silmien ja hermoston tulee olla fysiologisesti riittävän kypsät. 
Toiseksi lapsen tulee ymmärtää riittävästi kielen käsitteitä, ennen kuin reak-
tioita painettuun sanaan voidaan kutsua ”lukemiseksi”. Nämä ehdot täyttyvät 
viimeistään silloin, kun lapsi on kolmevuotias. Kolmas edellytys, jota myös 
kasvuteoreetikot vaativat on, että lapsessa heräisi jonkinlainen kiinnostus lu-
kemaan oppimiseen. Näin he olettavat tapahtuvan, kun lapsi on viisi-kah-
deksanvuotias. Kritiikissään Dearden päätyy kysymään samaa kuin Graue 
(1993) melkein 30 vuotta myöhemmin: ”Valmis – tarkasti ottaen – mihin”? 
Dearden (1968, 29–31) pohtii myös ovatko valmiudelle asetetut ehdot vält-
tämättömiä, ovatko ne fysiologisia ehtoja, käsitteellisiä ehtoja tai ainoastaan 
sellaisia asioita, joita pidetään tärkeinä ja haluttavina? 
Lapsen kehitysvaiheita kuvaavista luetteloista on Deardenin mukaan 
tullut kasvatusohjeistoja. Niitä on pidetty myös kriteereinä koulun aloittami-
selle. Tämän taustalla on toisinaan nähty Piaget`n käsitys lapsen kehityksen 
vaiheittaisuudesta. Vaiheelta toiselle ei voi siirtyä ennen kuin edellinen on 
saavutettu. Koska Vygotsky painottaa opettajan merkitystä kasvuedellytysten 
luomisessa, kypsymisen käsite ei hänelle riitä. Vygotskyn (1979, 116–117) 
mukaan lapsen kielellisiin taitoihin tulisi kiinnittää huomiota mahdollisim-
man varhain. Kirjoittamisen opettelu tulisi aloittaa esiopetuksessa, missä sen 
paikka on psykologisessa mielessä. Kypsymiseen koulun aloittamisen kritee-
rinä Vygotsky (1988, 264) suhtautuu kuitenkin kriittisesti. Kypsyminen ei 
riitä lukemisen ja kirjoittamisen aloittamiseen, ei edes silloin kun lapset sel-
viytyisivät opetussuunnitelman mukaisesta opetuksesta menestyksekkäästi. 
Vygotskyn (1979, 83–85, 130) mielestä myöskään lapsen kehitys ja oppimi-
nen eivät ole suhteessa yksi yhteen, ne eivät etene samanaikaisesti. Oppies-
saan yhden askeleen (kuvainnollisesti), lapsi samalla kehittyy kaksi. Vygots-
ky painotti voimakkaasti oppimisen ja kehittymisen sosiaalista puolta. Se, 
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mitä lapsi osaa tehdä muiden avustuksella, osoittaa itse asiassa enemmän 
hänen henkisestä kehityksestään kuin se, mitä hän osaa tehdä yksin. Viime 
vuosina paljon huomiota saanut Vygotskyn idea ”lähikehityksen vyöhykkeis-
tä” merkitsee sitä, että lapselle tulee tarjota sellaista opetusta, joka edellyttää 
hänen ajattelukykynsä ylärajoja. Aloittaakseen toiminnan lapsen ei tarvitse 
olla kypsä mihinkään eikä saavuttanut jotakin tiettyä astetta kehityksessään  
Vaikka kypsyystermiä on aika ajoin kritisoitu voimakkaasti, 1970-
luvulla puhuttiin kuitenkin lähinnä vain lasten koulukypsyydestä. Malmgvis-
tin (1973) mukaan useimmat lapset ovat kouluun tullessaan kypsiä seuraa-
maan säännöllistä lukemaan opettamista. Kaikki eivät kuitenkaan syystä tai 
toisesta pääse samalle kypsyystasolle. Esimerkiksi kasvuympäristö on saatta-
nut hidastaa lukukypsyyden saavuttamista. Lapsen, joka ei ole saavuttanut 
lukukypsyyttä, ei voi olettaa edistyvän normaalisti. Koulun tehtävä on auttaa 
lasta, jotta hän oppisi lukemaan rauhassa ja hätäilemättä. Nämä lapset tarvit-
sevat Malmqvistin mielestä myös valmistavaa äidinkielen opetusta jo ennen 
varsinaisen lukemisenopetuksen alkamista. Ei saa jäädä odottelemaan, että 
jotakin tapahtuisi itsestään. On pyrittävä kaikin ajateltavissa olevin keinoin 
edistämään kehitystä. Opettajan tehtävä on antaa virikkeitä lapsen kehityksel-
le ja ohjata häntä kohti lukukypsyyttä, joka on lukemisen alkeisopetuksen 
perusta. (Malmqvist 1973, 50–54.)  
Malmqvistin näkemys on aikakautensa mukainen, lukemaan opetusta ei 
voi aloittaa ennen kuin lapsi on ”kypsä” siihen. Toisaalta hän on moderni 
kiinnittämällä huomiota siihen, mitä voitaisiin tehdä jo ennen varsinaista 
kouluopetusta. Ehdotetut toiminnot ovat ajankohtaisia nykyäänkin. Malm-
qvistin (mt., 51) mukaan opettajan tulisi mahdollisimman varhain tarkkailla 
lasta ja järjestää kokeita voidakseen muodostaa varman käsityksen hänen 
kypsyysasteestaan ja kokemuspohjastaan. On saatava käsitys lasten erityis-
tarpeista ja kiinnostuksen kohteista. Kasvattajan pitäisi motivoida sekä herät-
tää lukuhalua ja -iloa, ellei lapsi osoita niitä ennestään. Tulevan oppimisen 
perusta on puhekielen kehittäminen. Lapsi pitäisi saada juttelemaan ja kuun-
telemaan, mitä opettajat ja luokkatoverit puhuvat. Sanavarastoa tulisi kehittää 
ja kokemuspiiriä laajentaa. Opettajan olisi muistettava myös visuaalista ja 
auditiivista hahmotuskykyä edistävät harjoitukset silmänliikeharjoituksia 
unohtamatta. 
 
1990-luvulta 2000-luvun alkuun  
Tultaessa 1990-luvulle keskustelu koulukypsyydestä ja kouluvalmiudesta sai 
selvästi uudenlaisen leiman. Vuorovaikutuksellisuus alkoi korostua aikai-
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sempaa enemmän. Jo Deardenin pohdinnoissa se oli ollut mukana. Valmius-
käsite on sidoksissa sekä kulttuuriin että aikuisten asenteisiin sen mukaan, 
mitä asioita painotetaan. Sosiaalinen ja vuorovaikutukseen perustuva näkö-
kulma valmiudesta tulee esille myös amerikkalaisen Grauen käsityksissä. 
Graue (1993, 5–8) viittaa muun muassa Piaget`n, Vygotskyn ja Ausubelin 
ajatuksiin selvitellessään valmiuskäsitettä. Grauen (1993, 5–8) mukaan voi-
daan löytää ainakin neljä erilaista koulukuntaa sen mukaan, mitä asioita pai-
notetaan pikkulapsen valmiudessa. Nämä ryhmät ovat: 1) kypsyyttä painotta-
va ryhmä, 2) ympäristön merkitystä korostava ryhmä, 3) sekä kypsyyttä että 
ympäristöä individuaalisella tasolla huomioon ottava ryhmä ja 4) konstrukti-
vistit. Kypsyyttä korostavan koulukunnan orientaatio valmiuteen on biologi-
nen, opettajan tehtävä on estää lapsilta toiminnat, joihin he eivät ole vielä 
valmiita. Ympäristönäkökulmasta valmius ymmärretään taitoina tai koke-
muksina, joiden täytyy olla tietynlaisia, jotta menestyisi koulussa. ”Valmis 
lapsi” on kuin palapeli, jossa kaikki palat ovat paikoillaan. Jos taidot nähdään 
palapelin paloina, avain valmiuden probleemaan on tunnistaa puuttuvat palat 
ja tarjota sitten opetusta, joka kehittää niiden yhteensopivuutta. Opettajilla ja 
hoitajilla on keskeinen rooli näissä kehittyvissä valmiuksissa. He auttavat, 
kun valmiuksissa on ongelmia. He järjestävät kokemuksia, jotka täydentävät 
vajauksia ja harjoittavat koulussa vaadittavia taitoja. Usein tämän koulukun-
nan edustajat on identifioitu erilaisiin harjaannuttamisohjelmiin, joita on 
tehty kulttuurisesti huonoissa tai ympäristöllisesti köyhissä oloissa eläville 
tai riskialttiille lapsille.  
Graue (mt., 8) huomauttaa, että kun valmiuskäsitteeseen sisällytetään 
komponentteja sekä kypsyydestä että ympäristöstä, ongelmista tulee entistä 
monimutkaisempia. Valmiudella on tällöin tasapainotteleva funktio. Siinä on 
osansa sekä lapsen fyysisen kehityksen tasolla että aikaisemmilla kokemuk-
silla, jotka liittyvät taas annettujen tehtävien vaatimuksiin. Kysymys valmiu-
desta alkaa sisältää ajatuksen ”valmis mihin”? Vielä laajempana valmiuden 
näkevät Grauen mielestä konstruktivistit. Heidän näkökulmastaan avain kehi-
tykseen on vuorovaikutus yksilön ja ympäristön välillä. Valmius ei ole lop-
putulos konstruktivisteille, valmiuskynnyksellä ei ole mitään merkitystä. 
Grauen mukaan sekä Piaget että Vygotsky kuuluvat konstruktivistien jouk-
koon, vaikka heidän tapansa nähdä lapsen kehitys on kovin erilainen. Tällä 
kehityksellisellä näkökulmalla on ollut myös voimakas vaikutus teoreettiseen 
opetussuunnitelmatyöhön. 
Ympäristötekijöiden yhteydestä valmiuteen kiinnostuttiin myös Suo-
messa. Koulun valmiutta ottaa vastaan pienet oppilaansa pohdittiin 1980-
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luvulla, ja keskustelu jatkui koko 1990-luvun (ks. esim. Kääriäinen 1980, 13; 
Mäkinen 1997,32). Deardenin (1968) mainitsemat luettelot siitä, mitä lapsen 
odotettiin osaavan ennen oppivelvollisuuskoulua, jäivät hiukan taka-alalle. 
Ajatus koulun valmiudesta oli ollut esillä jo Oinosella, mutta ilmeisesti aika 
ei ollut vielä kypsä näkökulman laajentamiseksi tähän suuntaan. Vuonna 
1969 Oinonen totesi, että jokainen lapsi on hyväksyttävä kouluun sellaisena 
kuin hän on ilman hänen kypsyystasolleen ennalta asetettuja vaatimuksia 
(Oinonen 1969, 16). Tutkija kritisoi kärkevästi silloisia, sitkeänä eläneitä 
ajattelutapoja, jotka eivät ole täysin kadonneet vieläkään. Yksi niistä on pe-
rinteisesti se, että lukemaan opettaminen tulisi aloittaa vasta koulussa. Tästä 
vanhasta näkökulmasta on pidetty kiinni, vaikka jo kauan tiedetty, että luke-
maan opettelu voidaan aloittaa aikaisemminkin. Äidinkieltä on olemassa 
koulun ulkopuolella ja jo ennen ensiasteen lukukirjaa. Oppimisen valmiudes-
sa ei ole merkityksellistä, missä iässä opiskelu aloitetaan vaan miten se aloi-
tetaan. (Oinonen 1969, 16, 20–21; ks. myös Mäkinen 1997, 32.) 
Yhteenvetona voidaan todeta, että vaikka käsitteiden kypsyys, kehitys 
ja valmius rinnalle on tullut myös uusia, vanhat ovat edelleen käytössä, eten-
kin arkielämässä. Yhä edelleen puhutaan koulukypsyydestä. Sen käyttö näyt-
täisi jopa lisääntyneen 2000-luvulla. Valmius-käsite on yleinen. Päiväkodeis-
sa elää yhä vielä Deardenin (1968) kritisoima näkemys, jonka mukaan lapsen 
tulee olla noin viisivuotias ja osoittaa kiinnostusta lukemaan oppimista koh-
taan ennen sen aloittamista. Valmius-käsitteen sisältö on kuitenkin laajentu-
nut. Biologis-psykologisten kasvun, kehityksen ja kypsyyden käsitteiden 
lisäksi, jotka monimutkaisella tavalla kietoutuvat toisiinsa, mukaan on tullut 
vahvasti myös vuorovaikutuksen merkityksen korostaminen. Viime vuosina 
valmius- ja kypsyys -käsitteen, etenkin luku- ja kirjoitusvalmius -käsitteen, 
on saattanut korvata myös käsite kielellinen tietoisuus. 
 
 
2.1.2 Valmiuden ja kielellisen tietoisuuden käsitteet 
 
Valmius tarkkailla kieltä 
Valmiuksista puhuttaessa ovat kielelliset valmiudet ensisijaisessa asemassa. 
Jos lapsella on hyvät kielelliset valmiudet, hänen käsitemaailmansa on orga-
nisoitunut. Hän hallitsee kielen kieliopilliset rakenteet ja selvittää helposti 
myös sanojen merkityksen ilman tilanteen antamaa tukea. Tällaiset valmiudet 
lapsi voi hankkia ainoastaan suullisesti kommunikoidessaan. Käsitys lapsen 
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisvalmiudesta alkoi muuttua 1990-luvulla. 
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Aiemmin opettajat olettivat yleisesti, että opetettaessa lapsia lukemaan ja 
kirjoittamaan, heille pitää opettaa kirjainten nimet. Tätä näkemystä vastaa-
vasti Pramling Samuelssonin ja Mårdsjön (1997) mukaan lapsille selvitetään 
heidän omien kokemustensa kautta, mitä lukeminen ja kirjoittaminen ovat. 
Lapset saadaan tietoisiksi näistä valmiuksista harjoittamalla heille läheisiä 
toimintoja kuten esimerkiksi leikkikirjoittamista. Jo Fröbel käsitteli kirjoit-
tamista ennen lukemista. (Pramling Samuelsson & Mårdsjö 1997, 107–108.)  
Kielellisen tietoisuuden käsite tuli meille 1990-luvun alkupuolella 
Ruotsista. Käsitteen ensimmäisiä käyttäjiä on Torneus (1991a, 9), jonka 
mukaan sillä ymmärretään ulkopuolista asennoitumista kieleen, kielen otta-
mista pohdinnan kohteeksi. Asennetta kutsutaan myös metalingvistiseksi. 
Huomio siirretään sanojen merkityksestä niiden muotoon ja funktioon. Leh-
muskallion (1997, 114–115) mukaan tämä tapahtuma, käännös kielen merki-
tyksestä muotoon, on lapselle vaativa tapahtuma. Kyseessä on kehitysilmiö, 
joka on pitkään jatkuva, oikeastaan päättymätön prosessi siihen liittyvine 
oivalluksineen.  
Varsin perusteellisesti kielellistä tietoisuutta ja sen suhdetta lukemaan ja 
kirjoittamaan oppimisvalmiuksiin on tutkinut Arnqvist (1993, 66–67; 2000, 
141–142). Hänen mukaansa englanninkieliseen termiin ”linguistic awa-
reness,” ruotsiksi ”språklig medvetenhet”, suomeksi kielellinen tietoisuus, 
sisältyy ajatus tarkastella omaa ajatteluaan ikään kuin ulkopuolisena. Arn-
qvist kritisoi sitä, että kielellinen tietoisuus käsitetään pelkästään lapsen ky-
kynä vaihtaa ajatteluaan sanan sisällöstä sanan muotoon. Kielellinen tietoi-
suus on Arnqvistin mielestä paljon muutakin kuin pelkkä näkökulman vaihto. 
Parempi termi ”kielellisen tietoisuuden” sijaan olisi ”språklig uppmärksam-
het” eli ”kielellinen tarkkaavaisuus”. Arnqvist käyttääkin kielellisen tietoi-
suuden yhteydessä termiä ”reflektoida”. ”Kielellisellä tietoisuudella” tarkoi-
tetaan Arnqvistin mielestä lapsen kykyä reflektoida omaa kieltä. Lapset voi-
vat olla kielellisesti tarkkaavaisia, vaikka eivät ole välttämättä tietoisia siitä. 
Kuusivuotiaat voivat riimitellä taitavasti, mutta jos lapsia pyydetään selittä-
mään riimitettyjä sanoja tai mikä kielen äänne on kyseessä, jäävät vastaukset 
luultavasti saamatta. Samaan asiaan viittaa jo vuosikymmen aikaisemmin 
Donaldson (1983, 112), jonka mukaan lukemaan valmentautumisen pitäisi 
sisältää yhtenä tärkeimpänä osatekijänään pyrkimys tehdä lapsi enemmän 
tietoiseksi puhutusta kielestä. Lapset tulisi saada huomaamaan, mitä he ovat 
tekemässä. Monet lapset eivät ole esimerkiksi koskaan tajunneet, että se 
puhevirta, mitä he ovat vuosikausia tuottaneet ja tulkinneet sen enempää 
ajattelematta, koostuu sanoista. Kuitenkin tämän tajuaminen on välttämätön-
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tä, jos he aikovat oppia käsittelemään järkevästi paperille ryhmiteltyjä merk-
kejä, sanoja, jotka vastaavat puhuttua kieltä.  
Pohdiskellessaan kielellisen tietoisuuden ja tarkkaavaisuuden funktiota 
Arnqvist menee pidemmälle kuin useimmat muut tutkijat. Hän sitoo edellä 
mainittuihin käsitteisiin myös valmiuden käsitteen. Arnqvistin (1993, 66–67) 
mukaan kielellisen valmiuden ja kielellisen tietoisuuden välillä on selvä 
yhteys. Tietyt kielelliset valmiudet ennen kouluikää ovat edellytys sille, että 
lapsi pystyy perspektiivin vaihtoon kielen sisällöstä sen muotoon. Kysymys 
siis kuuluu: kumpi tulee ensiksi, kielellinen tietoisuus vai lukemis- ja kirjoit-
tamisvalmius. Arngvist toteaa, että kielellisen tietoisuuden ja lukemisvalmiu-
den välillä on selvä yhteys, joka voidaan tulkita kolmella eri tavalla. Ensiksi-
kin kielellinen tietoisuus voi olla edellytys sille, että opitaan lukemaan ja 
kirjoittamaan. Oppiakseen lukemaan ja kirjoittamaan ilman vaikeuksia lapsen 
täytyy saavuttaa tietynasteinen kielellinen kyvykkyys. ”Vanhanaikaisesti” 
sanottuna, jos tämä kyky puuttuu, lapsi ei ole ”lukukypsä”. Toiseksi kielelli-
nen tarkkaavaisuus voi olla seurausta siitä, että lapsi on oppinut lukemaan. 
Aloittaessaan lukemaan opettelunsa lapsi tulee tietoiseksi myös kielen raken-
teista ja foneemeista. Tämä tulkinta sisältää usein näkemyksen, että mitä 
pikemmin lapsi oppii lukemaan sen parempi. Kolmanneksi on Arnqvistin 
mielestä myös mahdollista, että jollain kognitiivisella tekijällä, esimerkiksi 
muistilla, on yhteyttä sekä kielelliseen tietoisuuteen että lukemisvalmiuteen.  
 
Fonologisesta pragmaattiseen tietoisuuteen 
Viime vuosina myös lastentarhanopettajat ovat alkaneet pohtia erilaisen tie-
toisuuden merkitystä lapsen kielen kehityksessä ja erityisesti alkavan kuusi-
vuotiaan lukijan kohdalla. Luonnollisesti esille on tullut sekin, miten kielel-
listä tietoisuutta voitaisiin edistää. Torneuksen (1991a, 21–57) mukaan tärkeä 
tietoisuuden laji, varsinkin lukemaan oppimisen alkuvaiheessa, on fonologi-
nen tietoisuus eli tietoisuus äänteistä. Lapsen on oivallettava, että kirjaimet 
ovat puheäänteiden symboleja, on oivallettava kirjainkoodin periaate ennen 
kuin dekoodaus eli kirjainmerkkien kääntäminen erilaisiksi kielellisiksi yksi-
köiksi: tavuiksi tai sanoiksi on mahdollista. Morfologinen tietoisuus on puo-
lestaan tietoisuutta sanoista. Sana sitoutuu vahvasti merkitykseensä ja lasten 
on vaikea irtautua tästä sidoksesta. Sanat eivät myöskään erotu selvästi puhe-
virrassa. Morfologiseen tietoisuuteen sisältyy myös tietoisuus morfeemeista. 
Näillä tarkoitetaan pienintä merkityksen sisältävää kielen yksikköä.  
Riippumatta äidinkielestään lapset hankkivat viitenä, kuutena ensim-
mäisenä elinvuotenaan pitkälle kehittyneen kielen sääntöjärjestelmän hallin-
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nan. Tätä kielen sääntöjen hallintaa, jonka lapset omaksuvat sekä kuunnelles-
saan että puhuessaan, kutsutaan syntaktiseksi tietoisuudeksi. Lasten on nyt 
pystyttävä kiinnittämään huomio lauseen merkityksestä sen kieliopilliseen 
muotoon. Tämä onnistuu kuusi-seitsemän vuotiaana. Lauseen arviointi perus-
tuu Torneuksen mukaan sen ymmärrettävyyteen (kaksi-kolmevuotiaat), sitten 
sen merkitykseen (neljä-viisivuotiaat) ja lopulta sen kieliopilliseen muotoon 
(kuusi-seitsemänvuotiaat). Vasta viimeisessä vaiheessa voidaan puhua syn-
taktisesta tietoisuudesta. Kielellisesti laajin tietoisuuden laji on pragmaattinen 
tietoisuus, missä tarkastellaan lasten tietoisuutta siitä, miten kieltä käytetään. 
Myös kielikuvilla, kuten esimerkiksi ”asioiden painaminen villaisella”, on 
pragmaattista tietoisuutta. On osattava irtautua sanojen suoranaisesta, kirjai-
mellisesta yhteydestä. (mt., 1991a, 21–57.) 
Tietoisuus kirjoitetusta kielestä kehittyy luonnostaan, kun lapselle lue-
taan tai hän itse seuraa vierestä, kuinka toiset lukevat itsekseen. Vauras, 
Poskiparta ja Niemi (1994, 10, 17) toteavat, että lapsen on suoriuduttava 
kahdesta tärkeästä asiasta, ennen kuin hän on valmis lukemaan ja kirjoitta-
maan. Toinen on kirjainten osaaminen ja toinen on äännetietoisuus. Äänne-
tietoisuus merkitsee lapsen kykyä kuulla sanan pituus, sen tavut, sanan en-
simmäinen äänne, viimeinen äänne, kykyä ottaa äänteitä pois ja korvata niitä 
jollain toisella äänteellä tai yhdistää äänteet sanaksi. Lapsi, joka suoriutuu 
näistä kaikista, on valmis lukemaan ja kirjoittamaan. Vauraksen, Poskiparran 
ja Niemen mukaan kielellinen tietoisuus on silta puheesta lukemiseen ja 
kirjoittamiseen, se on lapsen kykyä havaita sanan merkityksen lisäksi myös 
sen muoto. Kielellinen tietoisuus koostuu taidoista, joita tarvitaan luku- ja 
kirjoitustaidon oppimisen alkuvaiheessa. Toisin sanoen kielelliseen tietoisuu-
teen sisältyy kyky ymmärtää puhutun ja kirjoitetun sanan välinen yhteys, 
murtaa puhuttu sana äänteiksi ja merkitä ne kirjaimin. Luku- ja kirjoitustai-
don myöhemmän kehityksen kannalta myös harjoituksen määrällä ja moti-
vaatiolla on merkittävä osuus. Monet esiopetuksen leikit kuten riimit, lorut ja 
rytmittelyt kohdistuvat juuri kielellisen tietoisuuden harjaannuttamiseen. 
Tavallisesti lapset keksivät asian itse, mikä ilmenee erilaisina sanaleikkeinä 
ja salakielinä. Osa lapsista tarvitsee kuitenkin ohjausta päästäkseen juonesta 
kiinni. (ks. myös Lundberg 1992, 39.) 
Harjoittamisen merkitys näyttää korostuvan vuosi vuodelta enemmän. 
Barr (2001, 395–396) painottaa, useisiin viime vuosikymmeninä tehtyihin 
tutkimuksiin viitaten, että juuri foneemisen tietoisuuden harjoittaminen on 
avain alkavan lukijan tukemiseksi. Oleellista on kehittää foneemista tietoi-
suutta, jossa lapsen tietoisuus sekä kirjaimista että äänteistä tehdään selväksi. 
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Ei riitä, että harjoitellaan joko pelkästään kirjaimia tai pelkästään äänteitä. 
Barr kritisoi sitä, että tutkimuksissa kyllä osoitetaan foneemisen tietoisuuden 
harjoittamisen merkitys usein koe- ja kontrolliryhmää käyttäen, mutta se 
tehdään vain eri opettajien saavutuksia vertaillen. Yksityiskohdat jätetään 
huomioimatta. Opetuksen tuloksia tarkasteltaessa ei esimerkiksi huomioida 
riittävästi sitä ympäristöä, missä opettaminen tapahtuu. Tutkimuksista selviää 
myöskin huonosti, mikä rooli harjoittamisessa on opettajalla ja mikä avusta-
valla henkilökunnalla. 
Yhteenvetona kielellisen tietoisuuden ja valmiuden käsitteistä voidaan 
todeta, että nykyään niiden tarkastelu sekä yhdessä että erikseen on huomat-
tavasti monipuolisempaa kuin 1990-luvun alussa, jolloin ne Torneuksen 
(1991a, 9) kehitteleminä tulivat Suomeen. Arqvistin (1993, 66–67) pohdinta 
siitä, kumpi tulee ensin, kielellinen tietoisuus vai valmius, luo uutta näkö-
kulmaa asiaan. Uuden lukututkimuksen kannalta lienee tärkeä myös Barrin 
esittämä (2001, 395–396) väite, jonka mukaan sekä fonologista tietoisuutta 
että kirjaimia on harjoitettava, mikäli lapsen halutaan oppivan lukemaan.  
 
 
2.1.3 Lukemisen ja kirjoittamisen käsitteet 
 
Graafisten symbolien tunnistaminen 
Lukemisen ja kirjoittamisen käsitteitä, kuten niihin läheisesti liittyviä luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisen, opettamisen ja valmiuden käsitteitä tarkas-
tellaan nyt hyvin eri tavoin kuin parikymmentä vuotta sitten. Suomalaistutki-
jat noudattavat kansainvälisiä käsityksiä varoen. Kun suomen kieli poikkeaa 
huomattavasti esimerkiksi ruotsin- ja englanninkielestä, tutkijoiden on ilmei-
sesti vaikea ottaa kantaa uusiin lukemisen ja kirjoittamisen oppimista koske-
viin ajatuksiin. Lukemiskäsite voidaan Julkusen (1993, 86) mukaan määritel-
lä kuitenkin hyvin yksiselitteisesti kirjainten, siis graafisten symbolien tul-
kinnaksi, joka vaatii kahta asiaa. Ensiksikin graafiset symbolit, kirjaimet, on 
tunnistettava. Toisaalta on tunnistetulle kirjainyhdistelmälle, esimerkiksi 
sanalle, löydettävä muistista merkitys. Näin määritellen puhutut sanat ja 
painetut merkit yhdistyvät. Samassa yhteydessä Julkunen huomauttaa, että 
lukemiskäsite laajenee, kun sitä tarkastellaan lukemistutkimuksen näkökul-
masta. Tällöin lukeminen voidaan määritellä kielelliseksi prosessiksi. Tär-
keimpänä pidetään lapsen kielellistä kehitystä ja sen merkitystä lukemaan 
oppimisessa ja lukijaksi kasvamisessa. Tutkija muistuttaa myös niistä määri-
telmistä, joissa lukeminen on aisteihin liittyvä prosessi. Tällöin huomiota 
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kiinnitetään lapsen aisteihin, havaintotoimintoihin ja niiden kehitykseen ja 
myös aivotoimintojen kypsymiseen. (Julkunen 1993, 86.) Nähdessään luke-
maan oppimisen osana muuta kielen kehitystä Julkunen on samaa mieltä kuin 
muutkin läntisen Euroopan ja Amerikan tutkijat (ks. esim. Wood 1998, 15–
16; Goodman 1996, 4). 
Lukemaan oppimisesta on vaikea puhua ilman kirjoittamaan oppimista 
ja päinvastoin. Toisinaan kirjoittamaan opitaan ennen kuin lukemaan. Mon-
tessorikouluissa asiassa edetään juuri näin päin. Myös ruotsalaistutkija Lund-
berg näkee kirjoittamisen eräällä tavalla lukemiselle vastakkaisena tapahtu-
mana. Lundbergin (1992) mukaan kirjoittamisessa on kyse kielen esittämi-
sestä. Sekä lukija että kuulija voivat sukeltaa suoraan ajatusten ytimeen il-
man, että henkilö itse puuttuu varsinaisiin sanoihin. Sanalla on nimittäin 
kielessä ainakin kolmenlaisia ominaisuuksia, jotka liittyvät tiiviisti toisiinsa: 
kieliopillinen, merkitykseen liittyvä ja fonologinen muoto. Yhdessä ne teke-
vät sanasta sanan. Lukemaan opetellessa tulee esiin myös sanan neljäs puoli, 
sanan ortografinen rakenne. Lundberg kuvaa näitä ominaisuuksia vertaamalla 
kirjoitettua sanaa liikennemerkkiin, joka on visuaalinen ja jolla on tietty 
sanoma. Liikennemerkki voidaan tulkita kielellisesti monin eri tavoin, ja 
tämä toimii yksinkertaisissa tapauksissa. Monimutkaisten sisältöjen ilmaise-
minen kuvin on kuitenkin mahdotonta. Sanan fonologinen muoto on liiken-
nemerkissä usein yhdenmukainen visuaalisen hahmon kanssa (esimerkiksi 
hirvivaara). Lundberg pohdiskelee sanan ortografisia ominaisuuksia ja toteaa, 
että lukemaan ei voi todellakaan oppia puhtaasti visuaalisesti. Lukeminen 
sisältää kielellisen uudelleen työstämisen, mikä vuorostaan sisältää sen, että 
sana pitää dekoodata. Fonologinen askel on siis välttämätön. (Lundberg 
1992, 63–65.)  
 
Lukemisen uudet näkökulmat 
Lukeminen ja lukemaan oppiminen on varsin monisyinen tapahtuma. Luke-
misen tarkastelunäkemys on yhteydessä kyseisen tutkijan edustamaan tie-
teenalaan. Kucerin (2001, 3–6) mukaan näkökulman valinta vaikuttaa sekä 
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen määrittelyyn että myös sen opettami-
seen. Kucer on kehitellyt lukemisen ja kirjoittamisen multidimensionaalista 
mallia. Hän korostaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimistapahtumaan liittyviä 
kognitiivisia seikkoja kuten lapsen havaintojen tekemistä. Se kuinka lapsi luo 
kirjain-äänne -yhteyksiä tai miten kielen morfologiset piirteet selviävät hä-
nelle, on taas lähinnä lingvistiikkaa. Lukijaksi kasvaminen on aina enemmän 
kuin pelkkä individuaalinen tapahtuma, niinpä sosiokulttuuriset piirteet kuu-
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luvat tapahtumaan, tapahtuuhan lukijaksi ja kirjoittajaksi kasvu usein ryh-
mässä. Kucer huomauttaa, että lukemaan ja kirjoittamaan opitaan aina vähi-
tellen eli myös kehitykselliset piirteet ovat osa prosessia. 
Voidaan suhtautua uudella tavalla siihen, minkä käsitämme lukemiseksi 
ja kirjoittamiseksi, Syynä ovat kulttuuriset tekijät ja maailman muuttuminen 
yhä enemmän multimediamaailmaksi. Edwards ja Willis (2000, 259) määrit-
televät luku- ja kirjoitustaidon yhtenä kokonaisuutena. Luku- ja kirjoitustaito 
on kyky lukea ja kirjoittaa viestejä, jolla on kolme tarkoitusta. Ensinnäkin 
tavoitteena on merkitä muistiin ja säilyttää kokemuksia sukupolvesta toiseen. 
Toiseksi luku- ja kirjoitustaidon tavoitteena on, että ihminen pohtii, tutkii ja 
laajentaa ajatuksiaan ja tunteitaan. Kolmas tavoite on kommunikointi ja ide-
oiden jakaminen toisten ihmisten kanssa. Saamme suuren osan tiedostamme 
monimutkaisen multimedian kautta. Erilaisia symbolisysteemejä yhdistellään 
kerta kerralta luovemmin. Silti on vielä osattava, kuten Edwards ja Willis 
painottavat, yhdistää toisiinsa sanat ja kuvat eli se, mitä nähdään ja kuullaan. 
Amerikkalaisten mukaan uusi, moderni luku- ja kirjoitustaidon tutkimus 
korostaa monia eri aistikanavia käyttävän median käyttökelpoisuutta kom-
munikaatiokanavana. Se vaatii käyttäjiltä paljon perehtymistä, mutta tarjoaa 
uusia tapoja oppia maailmasta. Esimerkiksi lasten kuunnellessa kuvitettua 
satua korvakuulokkeilla heidän täytyy tulkita kirjoitettu teksti osittain kuvi-
tuksen, osittain puhutun ja osittain tunnelmaa tehostavan säestyksen perus-
teella. Kaikki vaikuttaa kaikkeen ja lapsista tulee vähitellen yhä kokeneempia 
lukijoita. He käsittävät, että lisäämällä kertomukseen vaikkapa huumoria, sen 
sävy muuttuu. 
Yhteenvetona lukemisen ja kirjoittamisen käsitteistä todetaan, että lu-
keminen määritellään nykyään osaksi kielellisiä prosesseja. Tärkeimpänä 
pidetään lapsen kielellistä kehitystä ja sen merkitystä lukemaan oppimisessa. 
(Julkunen 1993, 60–70.) Kucer (2001, 3–6) muistuttaa siitä, kuinka tutkijan 
edustama tieteenala vaikuttaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen määritte-
lyyn ja myös opettamiseen. Tulevaisuudessa multimedian suomien mahdolli-
suuksien vuoksi käsityksemme siitä, mitä on lukeminen ja kirjoittaminen, voi 
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2.2 Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen osana kielen 
kehitystä 
 
Tunnetuimmat 1900-luvun lapsen kielellistä kehitystä argumentoineet tutkijat 
ovat sveitsiläinen Piaget ja venäläinen (neuvostoliittolainen) Vygotsky. Hei-
dän ajatuksiaan ovat arvioineet muun muassa Bruner ja Wood. Tässä tutki-
muksessa lapsen kielen kehitystä tarkastellaan lähinnä Piaget´n ja Vygots-
ky´n ajatusten pohjalta. Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen nähdään liitty-




2.2.1 Kielellinen kehitys ja kielelliset prosessit 
 
Kielen ilmaantuessa yksilöiden välinen vuorovaikutus syvenee, ja puheen 
sisäistyessä varsinainen ajattelu alkaa (Piaget 1988, 37). Yksinkertaistaen 
voidaan sanoa, että Piaget (1970, 48–50) näkee lapsen kielen kehityksen 
osana muuta kognitiivista kehitystä, joka etenee vaiheittain. Lapsi ei voi 
saavuttaa seuraavaa tasoa ennen kuin edellinen on läpikäyty, eikä harjoitta-
misesta ole juurikaan hyötyä. Vygotsky (1994, 188) korostaa aikuisen merki-
tystä. Lapsi voi oppia toisen ihmisen tuella vaikeampia asioita, joihin hän ei 
yksin kykenisi. Bruner (1990, 70–71) painottaa Piaget’a enemmän vuorovai-
kutuksen ja opettamisen merkitystä unohtamatta kielen roolia kaikessa oppi-
misessa. Myös Wood pohtii opettamisen, oppimisen, kommunikoinnin ja 
ajattelun välisiä suhteita (Wood 1998,9).  
Yhteistä Vygotskylle (1994, 176) ja Piaget’lle on näkemys, että lapsella 
tulee olla tietty kehitystaso, ennen kuin hän voi oppia esimerkiksi lukemaan. 
Vygotskyn (1994, 176) mukaan lapsi voi yhteistyössä tehdä enemmän kuin 
itsenäisesti. Ei kuitenkaan rajattomasti enemmän, vaan hänen kehitystilansa 
ja älyllisten mahdollisuuksiensa määrittelemissä rajoissa. Piaget´n ja Inhelde-
rin (1969, 152–156) mielestä tietyt käyttäytymismuodot ovat riippuvaisia 
joistakin elimellisistä rakenteista tai siitä, että yhteydet niiden välillä alkavat 
toimia. Kypsyminen merkitsee uusien mahdollisuuksien avautumista ja on 
siten ehdoton edellytys tiettyjen käyttäytymismuotojen ilmaantumiselle. On 
tärkeää, että näin avautuvat mahdollisuudet pääsevät myös toteutumaan, 
mikä edellyttää toiminnallista harjoittelua ja kokemuksia.  
Korkeamäki (1996, 17) kritisoi, kuinka vähälle lapsen kehityksen huo-
mioiminen on jätetty silloin, kun lapset opettelevat lukemaan ja kirjoitta-
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maan. Päiväkodissa tai koulussa ei aina huomata, onko lapsi pitkälle edisty-
nyt vai vasta lukemaan oppimisensa alkutaipaleella. Ruotsalaiset pohtivat 
samaa asiaa. Liberg (1993, 144) muistuttaa, että ylivoimaisesti tärkein tavoite 
kaikessa kielen oppimisessa niin kotona, päiväkodissa kuin koulussakin on 
kehittää lapsen kielellistä kykyä. Oppiminen edellyttää, että kielelliset toi-
minnot on sopeutettu jokaisen lapsen edellytyksiin. Lapsen tulee innostua 
työskentelemään eri tavoin ja käyttämään vaihtelevia menetelmiä tavoitteen 
saavuttamiseksi. Kun lapsella on tilaisuus itse ilmaista itseään, hän saa kokea 
senkin, miten toiset tekevät asian. Aikuinen huolehtii siitä, että lapsella on 
mahdollisuus ottaa osaa yhä vaativampiin kielellisiin tilanteisiin, ja aina vain 
vaativammilla tavoilla. Lapsella on tilaisuus reflektoida kieltä tutkiessaan, 
systematisoidessaan, verratessaan ja tehdessään johtopäätöksiä kielestä.  
Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen perustana 1990- ja 2000-luvun 
varhaiskasvatustutkimuksessa pidetään kielen oppimisen prosessia kokonai-
suudessaan. Lukijaksi kasvaminen on osa muuta kielen kehitystä. Lukemaan 
oppimistapahtuma alettiin 1960–1970 -lukujen vaihteessa nähdä prosessina. 
Lukemistapahtuman prosessinomaisuutta korostanut Goodman erottelee 
kielen tuottamisen ja vastaanottamisen (Goodman 1996, 4; ks. myös Lund-
berg 1992, 7; Krokfors & Wikström 1996, 3; Godvin & Perkins 2002, 1). 











Kuvio1. Goodmanin näkemys kielellisistä prosesseista 
 
Goodmanin nelikentän tekijöiden merkitys on huomattavissa monta vuotta 
sen jälkeen, kun lapsi on aloittanut oppivelvollisuuskoulun. Esimerkiksi 
kuuntelemisen taidot ennustavat lukemaan oppimista koko alkuopetusiän. 
Lerkkasen (2003, 34) tutkimuksessa lukutaitoa mitattiin useita kertoja sekä 
ensimmäisen että toisen luokan aikana koulussa. Varsinkin ensimmäisen 
luokan aikana melkein kaikissa lukutaitoa mittaavissa osioissa parhaiten 
menestyivät ne lapset, joilla oli kyky kuunnella. Suomessa nelikentän osiois-
Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen 19 
ta kuunteleminen, joka on eri asia kuin kuuleminen, on mainittu vasta uu-
simmissa opetussuunnitelmissa (ks. esim. Niikko 2002, 152; Core Curricu-
lum for Pre-School Education 2000, 11).  
Yhteenvetona lapsen kielellisen kehityksen piirteitä tarkasteltaessa voi-
daan todeta, että Piaget (1970, 48–50) painottaa kehityksen vaiheittaisuutta. 
Vygotskyn (1994, 188) mukaan yhteistyössä aikuisen kanssa voi edistyä 
paremmin kuin yksin. Oleellista on, että lukeminen, kirjoittaminen, puhumi-
nen ja kuunteleminen muodostavat kielellisen prosessin kokonaisuuden 
(esim. Godvin & Perkins 2002,1).  
 
 
2.2.2 Kielellinen kehitys osana muuta kehitystä 
 
Ajattelun kehitys 
Kielen kehitys kuuluu Piaget`n (1977) mukaan erottamattomasti ajattelun ja 
älykkyyden kehitykseen. Kehitys etenee vaiheittain operaatioiden kautta. 
Piaget´n termein siirtyminen operaatiosta toiseen tapahtuu assimilaation ja 
akkomodaation kautta. Lapsi adaptoituu uusiin tilanteisiin siten, että hän 
assimiloi eli sulauttaa ennen kokemattomia asioita omiin entisiin ajatusra-
kennelmiinsa sopiviksi ja alkaa myös vähitellen luoda uusia tapoja nähdä 
asioita eli hän pystyy akkomodoimaan. (Piaget 1977, 18–19.) Piaget ja Inhel-
der (1969, 7) toteavat, että sulauttaminen on hyvin yleistä toimintaa ja sitä 
esiintyy kolmenlaisessa muodossa: 
1) toistavassa eli toiminnallisessa sulauttamisessa, jolloin toiminta toistuu 
ja siten vahvistuu, 
2) tunnistavassa sulauttamisessa, jolloin johonkin skeemaan sulautettavissa 
olevat kohteet tunnistetaan ja 
3) yleistävässä sulauttamisessa, joka laajentaa toimintakaavion alaa. Su-
lauttaminen on siis integraatioprosessi.  
 
Piaget ja Inhelder tähdentävät tässä yhteydessä, että tunnetekijät sysäävät 
käyntiin jokaisen toiminnan. Käynnistäjiä ovat tarve ja tyydytys, kun taas 
rakenne, skeema, on luonteeltaan kognitiivinen. Kohteen sulauttaminen 
skeemaan on siis samanaikaisesti tarpeen tyydyttämistä ja kognitiivisen ra-
kenteen antamista toiminnalle.  
Pienen lapsen lukemaan ja kirjoittamaan oppimisprosessissa aikaisem-
man opitun sulauttaminen olemassa olevaan skeemaan on merkityksellistä, 
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alkaahan lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen nykykäsityksen mukaan ni-
menomaan kielen kehityksestä eli lukijaksi kehitytään ja kasvetaan vähitel-
len. Piaget´n (1972) mukaan sulauttaminen ei riitä. Tämä prosessi on nimit-
täin jatkuvasti ympäristön paineiden alainen ja voi erilaistua niiden kohteiden 
mukaisesti, joihin sitä sovelletaan. Tätä erilaistumista Piaget kutsuu akkomo-
daatioksi eli mukauttamiseksi. Sulauttamisen ja mukauttamisen välillä saattaa 
vallita älykkyyden aikaansaama tasapaino. Voi myös käydä niin, että mu-
kauttaminen alkaa olla tärkeämpää kuin sulauttaminen. Tällöin toiminnan 
esikuvana on itse kohde, esimerkiksi sen kiinnostavuuden tähden, ja sulaut-
tava toiminta jää toissijaiseksi. Nämä mukauttavat käyttäytymismuodot juon-
tavat Piaget´n mukaan juurensa jäljittelystä. Ajattelun figuratiiviset puolet 
saavat alkunsa jäljittelystä ja jäljittelyn avulla siirrytään sensomotorisesta 
vaiheesta esittävään ajatukseen sekä symboliseen toimintaan. (Piaget 1972, 
62–67.) Lapsen kirjoittamaan oppimisessa voi nähdä tämäntyyppisen jatku-
mon: lapsi alkaa leikisti kirjoittaa matkien itse fyysistä toimintaa, kirjoittami-
sen motoriikkaa. Vähitellen jäljittely tarkentuu. Mukaan tulee esimerkiksi 
oikeita kirjaimia muistuttavia merkkejä, kunnes lapselle selviää puhutun ja 
kirjoitetun kielen välinen yhteys. (Rohl 2000, 63.) 
Piaget´n (1970) mukaan lapsi puolentoista ja seitsemän-kahdeksan ikä-
vuoden välillä, jolloin lapsi siirtyy operaatiosta toiseen, käy läpi muutoksen 
sensomotorisen kauden käytännöllis-loogisen älykkyyden vaiheesta kohti 
sisäistynyttä vaihetta. Siinä ajattelu ei enää tule esiin vain aktuaalisessa toi-
minnassa, vaan se voidaan esittää monin eri tavoin. Niistä kieli on vain yksi, 
joskin monessa suhteessa tärkein tapa. Tapahtumaa kutsutaan symbolifunkti-
oksi, josta Piaget käyttää kuitenkin lingvististä nimitystä semioottinen funk-
tio. Tämä funktio on kyky esittää jotakin merkillä, symbolilla tai muulla 
objektilla. Kieleen lisättynä semioottinen funktio sisältää myös eleet, joko 
kullekin kielelle luonteenomaiset (idiosyncratic) tai systematisoidut kuten 
esimerkiksi kuurojen kieli. Semioottinen funktio käsittää myös viivästyneen 
jäljittelyn, jota tapahtuu, kun malli ei ole liian kauan poissa näkyvistä. Semi-
oottinen funktio sisältää niin ikään piirustuksen, maalaamisen ja muovaami-
sen. Siihen kuuluu mielen kuvakieli, jota Piaget on luonnehtinut sisäisty-
neeksi jäljittelyksi. (Piaget 1970, 45–46.)  
Kielen kehitys kulkee käsi kädessä ajattelun kehityksen kanssa. Piaget´n 
(1973) mielestä lapsen tapa ajatella asioita on hyvin erilainen kuin aikuisen. 
Kuusivuotiaan ajattelu on intuitiivista; sitä voi sanoa pikemminkin globaali-
seksi ja eriytymättömäksi kuin deduktiiviseksi. Visuaalinen aines tukee ajat-
telua. (Piaget 1973, 37.) Intuitiivinen ajattelu on todellisuuteen sopeutunutta 
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ajattelua. Se on tavallaan sensomotorista kokemusta ja koordinaatiota sellai-
senaan, mutta mielikuvien avulla uudelleen rakennettua ja ennakoivaa. Intui-
tiivinen ajattelu on kaksi-seitsemänvuotiaan lapsen tyypillinen ajattelutapa. 
(Piaget 1972, 105, 160–161.) Tämä aika on eräänlaista siirtymäkautta, jolloin 
lapsi asteittain kulkee kohti lisääntyvää käsitteellistämistä eli hän siirtyy 
symbolisesta tai esi-käsitteellisestä vaiheesta kohti operaationaalista kautta. 
Lapsi on kuitenkin ajattelussaan vielä esi-loogisella tasolla. (Piaget 2001, 
142.)  
Lapsen ajattelun konkreettisuuteen ja visuaalisuuteen viittaa myös 
Lundberg (1992). Hän teki yhdessä Torneuksen kanssa tutkimuksen, jossa 
hän näytti neljä-seitsemänvuotiaille lapsille kuvakortteja, joissa jokaisessa oli 
kirjoitettuna pitkä ja lyhyt sana. Lapsia, jotka eivät osanneet lukea, pyydettiin 
arvausleikkiin. Siinä heidän tehtävänään oli näyttää kortista, mikä oli aikui-
sen ääneen sanoma sana. Jotta lapset selviytyisivät tällaisesta tehtävästä il-
man arvausta, heidän täytyy pystyä kuuntelemaan ja havaitsemaan akustinen 
pituusero sanojen välillä ja sen lisäksi huomaamaan, että tämä ero merkitsee 
erilaista avaruudellista tai kirjaimin esitettyä pituutta paperilla. Päätulos tut-
kimuksesta oli, että ainoastaan osa vanhemmista lapsista pystyi suoriutumaan 
tehtävästä. Nuorimmat lapset, ja jopa monet kuusi-seitsemänvuotiaat, tekivät 
valintansa sanan sisällön, ei sen ulkoisen muodon perusteella. (Lundberg 
1992, 35.) Pohdittavaksi jää, onko Lundbergin tuloksiin vaikuttanut se, että 
lapsia nimen omaan pyydettiin arvaamaan, eikä sitten oikeastaan pitänytkään 
arvata. Joka tapauksessa Lundbergin tutkimukset tukevat Piaget’n käsityksiä. 
Vasta konkreettisten operaatioiden kaudella eli noin seitsemänvuotiaana lapsi 
kykenee Piaget’n ja Lundbergin mukaan loogiseen ajatteluun. 
Looginen ajattelu liitetään usein älykkyyden kehitykseen. Lapsen älyk-
kyydestä puhuminen kielen kehityksen yhteydessä on pohjoismaisessa ja 
suomalaisessa varhaiskasvatuksessa harvinaista; mieluummin käytetään kier-
toilmaisuja ja puhutaan esimerkiksi juuri loogisesta ajattelusta kuten Lund-
berg. Sen sijaan amerikkalaistutkijoita on kiinnostanut pitkään lapsen älyk-
kyyden ja lukemaan oppimisen välinen suhde. Epäilemättä näillä kahdella 
asialla on yhteyksiä toisiinsa. Adams (1995, 58–59) toteaa, että tutkimuksissa 
ei ole voitu selvästi osoittaa testeillä mitatun älykkyysosamäärän ja varhais-
ten lukusaavutusten välistä korkeaa korrelaatiota. Kuitenkin lapset, joilla on 
ollut vaikeuksia, eivät ole menestyneet kovin hyvin älykkyystesteissä. Jollei 
lukemaan oppiminen suju, sillä on Adamsin mukaan suuri vaikutus muihin 
kognitiivisiin, käyttäytymiseen ja motivaatioon liittyviin seikkoihin. 
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Kielen kehityksen tutkijana Piaget’a ja hänen tulkintojaan on viime 
vuosikymmeninä kritisoitu voimakkaasti. Hänen ajatustensa on nähty aliar-
vioivan lapsen kykyjä. Piaget’n mielestä kuusivuotias, esioperationaalista 
vaihettaan elävä lapsi ei kykene asettumaan toisen ihmisen asemaan eikä 
pysty deduktiiviseen ajatteluun. Tunnetuimpia Piaget`n arvostelijoista on 
Donaldson (1988). Hänen mielestään kuusi-seitsemänvuotias lapsi pystyy 
deduktiiviseen ajatteluun, toisin kuin Piaget väittää. Ainoastaan tilanteiden, 
joissa ajattelutaitoa punnitaan, pitää olla lapselle tuttuja. Jo neljä vuotta täyt-
täneet ovat osoittaneet observointitilanteissa deduktiivista ajattelua esimer-
kiksi lapsille luettujen kertomusten yhteydessä. Tärkeää on sosiaalinen kon-
teksti aikuisen ja lapsen välillä sekä asioiden ilmaisutapa. (Donaldson 1988, 
231–236; ks. myös Wood 1998, 59.) 
 
Puheen, ajattelun ja havaintotoimintojen kehitys 
Ajattelun ja älykkyyden kehityksen lisäksi lapsen kielelliseen kehitykseen 
liittyy puheen kehitys. Puhe yhdistyy myös lukemaan ja kirjoittamaan opette-
luun. Suomessa lukemaan ja kirjoittamaan on opittu aina viime vuosikym-
menille saakka kirjainten nimillä tavaten. Kun uudenlaiset, koko sanan hah-
mottamiseen perustuvat lukemaan ja kirjoittamaan opettamismenetelmät tuli-
vat tutuiksi ensin ruotsinkielisellä ja sitten suomenkielisellä puolella, huomat-
tiin myös puheen tärkeä merkitys. Monet pohjoismaiset tutkijat (Erikssen 
Hagtvet & Palsdottir 1996, 31, 38; Kyröläinen 1999, 173) korostavat, että 
etenkin lukemisen ja kirjoittamisen alkuvaiheessa puheen kehityksellä on yh-
teys luku- ja kirjoitusvalmiuksiin. Joissakin lukemaan opettamismenetelmis-
sä, kuten LPP:ssä eli ”Lukemaan puheen perusteella” puhe on avainasemas-
sa.  
Selkeä puhe auttaa lasta erittelemään äänteitä ja helpottaa näin lukemi-
sen ja kirjoittamisen aloittamista. Kyröläisen (1999, 173, 179) mukaan pu-
heen jaksottamisen oppiminen on itse asiassa lukemaan oppimisen edellytys. 
Kuulemisen ja puhumisen pohjana on kielen äännejärjestelmä, joka on luke-
misessa ja kirjoittamisessa muutettava kirjainjärjestelmäksi. Puhutun ja kir-
joitetun kielen välisen yhteyden ymmärtämistä helpottaa kuitenkin Krokfor-
sin ja Wikströmin (1996, 7) mukaan se, että lukeminen mielletään osaksi kie-
len oppimisen yleistä prosessia. Perustavaa laatua olevia yhteyksiä ovat sym-
bolifunktion merkitys kielen oppimisessa ja kielellisen tietoisuuden laajene-
minen ja kehittyminen.  
Ajattelun ja kielen symbioosiin liittyy muitakin kognitiivisia prosesseja, 
joilla on lukemaan ja kirjoittamaan opetellessa merkitystä. Muistin merkitys 
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riippuu paljolti siitä missä vaiheessa lukemaan oppimisprosessia lapsi on. 
Arnqvistin (2000) mielestä tärkeä tekijä on nimenomaan lyhytaikainen muis-
ti. Lyhytaikaisella muistilla tarkoitetaan kykyä säilyttää lyhyen aikaa visuaa-
lisia ja auditiivisia ärsykkeitä. On todettu, että lapsilla joilla on luku- ja kir-
joitusvaikeuksia, on huonompi lyhytaikainen muisti kuin paremmin oppivilla 
tovereillaan. Erityisesti on kyse kyvystä muistaa kielellistä materiaalia. Kuu-
si-kahdeksanvuotiaille on tehty sanojen muistamistutkimuksia. Iästä riippu-
matta ne lapset, jotka ovat jo osanneet lukea, ovat muistaneet enemmän kuin 
vielä tässä vaiheessa lukutaidottomat lapset. Sen sijaan visuaalisten ärsykkei-
den uudelleen tuottamisessa ei lyhytaikaisella muistilla ole todettu olevan 
merkitystä. Edellä olevasta Arnqvist päättelee, että ei ole olemassa mitään 
selvää yhteyttä lukuvalmiuden ja visuaalisten ärsykkeiden muistamisen välil-
lä. Puutteet lyhytaikaisessa muistissa haittaavat ennen kaikkea kielen ääntei-
den mielessä pitämistä. (Arnqvist 2000, 143.) Hieman toisenlaiseen johtopää-
tökseen on tullut Julkunen (1993). Hänen mielestään lyhytaikaisen muistin 
merkitys on suuri lukemaan oppimisessa. Julkunen toteaa, että lukemisen ja 
etenkin havaintotoimintojen näkökulmasta on tapana erottaa toisistaan audi-
tiivinen ja visuaalinen sarjamuisti. Jotkut puhuvat myös semanttisesta muis-
tista. Jos lyhytaikainen muisti on kovin huono, se voi vaikeuttaa lukemaan 
oppimista. Tällöin lukutapahtuman ollessa kovin hidas, lapsi loppuun päästy-
ään on jo unohtanut alun. (Julkunen 1993, 59.) 
Lukemaan oppimisen valmiuksia tarkasteltaessa havaintotoiminnot ja 
niiden kehittymisen arviointi ovat olleet tärkeässä asemassa (Julkunen 1993, 
56). Vaikka eri aistitoimintojen kehittyneisyyttä ei enää korosteta samalla 
tavalla ehtona lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle kuin aikaisemmin, 
niiden merkitystä prosessissa ei voi unohtaa. Heinin (1991, 17, 24) mukaan 
valmius huomata erilaisia asioita kasvaa suuresti viiden ja seitsemän ikävuo-
den välillä. Useimmat tämän ikäiset pystyvät myös tunnistamaan kirjainten 
muotoseikkoja ja erottelemaan niitä. Kun kirjaimen p kaarta käännetään 
oikealta ylhäältä alas vasemmalle, on tärkeää havaita, että siinä onkin nyt 
uusi kirjain d. Jo viisivuotiaina tietyt lapset voivat tunnistaa tällaisia muo-
toseikkoja sekä käsittää myös niiden merkityksen. Juuri nämä yksilöt tulevat 
menestymään myöhemminkin hyvin. Hein toteaa, että aikainen lukemaan 
oppiminen on hyvä asia, koska näillä lapsilla ei juuri koskaan myöhemmin 
ole havaittu lukemisvaikeuksia. (ks. myös Lundberg 1992, 19, 52.)  
Lasten kirjoituksissa kirjaimet saattavat kääntyä suuntaan tai toiseen. 
Ilmiö on tuttu lastentarhan- ja ala-asteen opettajille. Asia on helppo huomata 
vaikkapa lasten seinille ripustetuista töistä, joissa kirjaimia vielä harjoitel-
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laan. Tähän seikkaan on kiinnittänyt huomiota myös Lundberg (1992), joka 
painottaa suunnan havaitsemisen merkitystä, etenkin kirjoittamaan opetelles-
sa. Vaikka lapset erottavat toisistaan useita koirarotuja ja lukuisia automerk-
kejä, suunnan pitäminen oikeana on uusi asia. On tavallista, etteivät lasten 
ensimmäiset kirjainhahmotelmat kuljekaan vasemmalta oikealle. Kirjainten 
havaitseminen on kielellinen prosessi ja usein vasta lauseyhteydestä lapselle 
selviää, mikä kirjain on kyseessä. Lapsi ei kuitenkaan ymmärrä näkemäänsä 
siten, että hänellä olisi joku tarkka sisäinen kuva kirjaimesta muistissaan. 
Esimerkiksi kirjain A voidaan kirjoittaa kovin monella tavalla. Kuitenkin 
siinä on jotain, kirjoitustavasta huolimatta, joka erottaa sen muista kirjaimis-
ta. Myös sanan pituus ja muoto antavat lukijalle visuaalista informaatiota. 
Lundbergin mielestä on vaikeampi löytää listasta nopeasti sanaa, kun kaikki 
on kirjoitettu isoilla kirjaimilla. Pienin kirjaimin kirjoitettuna hahmon ääri-
viivat erottuvat helpommin, hahmo on monipuolisempi, kuin isoilla kirjaimil-
la kirjoitettuna. (Lundberg 1992, 51–52.)  
Hyvä lukija hallitsee monta asiaa. Häneltä edellytetään esimerkiksi ha-
vainto-, kielellisiä ja kognitiivisia kykyjä. On oivallettava vihjeet, jotka poh-
jautuvat grafologiseen ja fonologiseen, kielioppiin liittyvään ja semanttiseen 
informaatioon. Lapsi osaa käyttää lukemisstrategioita taitavasti. Näihin kuu-
luu kyky koota asioita yhteen, silmäillä, erotella, ennakoida, yhdistää ja kor-
jata. (Winch, Johnston, Holliday, Ljungdahl & March 2001, 45–46.)  
Yhteenvetona voidaan todeta, että kielen kehitys liittyy kiinteästi Pia-
get´n (1977, 18–19) mukaan ajattelun ja älykkyyden kehitykseen. Kuusivuo-
tiaiden ajattelu on intuitiivista ja todellisuuteen sopeutunutta (Piaget 1972, 
105, 160–161). Puheen kehityksellä on yhteys luku- ja kirjoitusvalmiuksiin 
(Eriksen Hagtvet & Palsdottir 1996, 31,38). Myös lyhytaikaisen muistin ja 
havaintotoimintojen kehittymisen merkitys on lukemaan ja kirjoittamaan 
oppimisen alkuvaiheessa suuri. 
 
 
2.2.3 Kielellinen kehitys ja kasvuympäristö 
 
Aikuisen merkitys 
Kielen kehitys etenee Piaget´n ja Inhelderin (1969) mukaan vaiheittain. Nii-
den ilmaantumisjärjestys on vakio. Sen sijaan ilmaantumisen ajankohta vaih-
telee eri lasten kohdalla. Milloin mikin vaihe tulee, riippuu kunkin yksilön 
aikaisemmasta kokemuksesta, heidän kypsyydestään ja ennen kaikkea sosiaa-
lisesta ympäristöstä. Se voi jouduttaa tai viivyttää jonkun vaiheen esiintymis-
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tä, jopa kokonaan estää sen ilmenemisen. (Piaget & Inhelder 1969, 93–95.) 
Ympäristö ei ole Piaget’n mukaan vähäinen, mutta kasvattajan merkitystä 
hän korostaa vasta, kun lapsi, noin seitsemänvuotiaana, on saavuttanut ajatte-
lun kehityksessään konkreettisten operaatioiden vaiheen (Piaget 1973, 86). 
Piaget teki runsaasti havaintoja lapsiryhmistä, mutta niissä kaikissa lapset 
näyttivät toimivan keskenään. Jos aikuinen oli näissä ryhmissä mukana, hä-
nellä ei ollut ohjaavaa otetta ryhmään. (ks. esim. Piaget 1973.) Piaget´lta 
näytti puuttuvan oivallus aikuisen merkityksestä ryhmän ohjaajana sekä sa-
malla vuorovaikutuksen ja kielen laadun säätelijänä. 
Kasvua alkavaksi lukijaksi pidetään 2000-luvulla osana muuta kielellis-
tä kehitystä sekä kielen vuorovaikutuksellista luonnetta (ks. esim. Barratt-
Pugh 2000, 3–7; Browne 2001, 18–23). Vuorovaikutuksellisuuden idea on 
peräisin Vygotskylta, jonka mukaan oppiminen on sosiaalinen prosessi (Vy-
gotsky 1979, 131). Barrin (2001, 407–408) mielestä Vygotskyn tulkinta sosi-
aalisesta vuorovaikutuksesta on yksipuolinen, koska tämän ajatukset perus-
tuvat ohjaavalle vuorovaikutukselle. Vygotsky voi kuitenkin Barrin mukaan 
olla uuden tutkimuksen alku, jos sitä laajennetaan opettamisen tutkimuksesta 
myös oppimisen tutkimiseen.  
Sosiaalinen vuorovaikutus sekä lasten tieto kielestä ja ympäröivästä 
maailmasta, on myös Ruddellien (1994, 96) mukaan yhteydessä kielellisten 
taitojen hankkimiseen sekä lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen. Kielelli-
nen ympäristö sisältää saatavissa olevat kielelliset mallit, kieleen ja lukemaan 
ja kirjoittamaan oppimiseen liittyvät tavalliset päiväohjelmat ja tilaisuudet. 
Tärkeää on, että ymmärretään puhutun kielen merkitys kielellisessä vuorovai-
kutuksessa. Kodin ja koulun (päiväkodin) välinen yksimielisyys sekä kielessä 
että lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen liittyvissä rutiineissa ja odotuksis-
sa on merkityksellistä. Yhteistyö parantaa ennustetta oppia menestyksekkääs-
ti lukemaan ja kirjoittamaan. Ruddellien mielestä kodin ja yhteisöjen kielelli-
set ympäristöt, vuorovaikutussuhteet ja kieleen liittyvät rutiinit ovat usein 
rikkaita sellaisilla tavoilla, joita ei ole tutkittu tai niitä ei ole ymmärretty. 
Erikssen Hagtvet ja Palsdottir (1996, 62–63) toteavat, että lapsi voi joutua 
hyvin ristiriitaiseen tilanteeseen, mikäli koti ja päiväkoti eivät tiedä toistensa 
tekemisistä. Yrittäessään rohkaista ja opettaa lapsia leikkikirjoittamaan tutki-
jat saattoivat törmätä siihen, että äiti oli kotona asiaa ymmärtämättä siivonnut 
lapsensa innoissaan tekemät kirjoitukset roskakoriin.  
Aikuinen tiedostaa vastuunsa kielellisen kasvuympäristön luojana oli 
kyse sitten kodista tai päiväkodista. Hänen osoittamansa kiinnostus alkavaa 
lukijaa kohtaan on tärkeää. Pohjoismaissa lasten taustan merkitykseen kielen 
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kehityksessä ovat paneutuneet muun muassa Kärrby ja Lundberg. Kärrbyn 
(1992b, 96–97) mukaan lapset omaksuvat luku- ja kirjoitustaidon paremmin, 
jos vanhemmat ottavat eri tavoin osaa luku- ja kirjoitusprosessiin, esimerkik-
si kuuntelemalla lapsen lukemaan oppimisyrityksiä. Lukemaan ja kirjoitta-
maan oppiminen on riippuvainen sellaisista kokemuksista, jotka pohjautuvat 
lukemaan opetteluvaiheeseen. Kirjaimet ja sanat ovat symboleja todellisuu-
desta, josta lapsella tulisi olla konkreettista kokemusta pystyäkseen tulkitse-
maan niitä. Lapset hyötyvät siitä, että he oppivat lukemaan tuttujen tekstien 
avulla. Kotona tähän on paljon enemmän mahdollisuuksia kuin koulussa. 
Tästä esimerkkinä ovat lapsille aikaisemmin luetut sadut, maitotölkkien teks-
tit ja erilaiset kyltit.  
Ennen koulua lapset ovat Adamsin (1995, 8) mielestä kielellisiltä ko-
kemuksiltaan varsin heterogeeninen joukko. Joissakin perheissä esikoululai-
selle luetaan päivittäin ja lapsi on tekemisissä lukemisen ja kirjoittamisen 
kanssa satoja tunteja ennen varsinaista koulua, toiset ovat tuskin nähneet 
satukirjaa. Oleellista lapsen kielellisessä ympäristössä on, että lapsi tottuu 
kirjoitettuun kieleen, olipa se kuultua tai nähtyä. Tätä korostaa Lundberg 
(1992, 19). Hänen mukaansa lapsilla, joiden kodeissa on paljon kirjoja ja 
vanhemmilla reilusti aikaa lukemiseen ja kirjoittamiseen, on koulussa varsin 
harvoin oppimisvaikeuksia. Lapset eivät opi kirjoitettua kieltä itsestään. 
Luultavasti selitys on siinä, että näillä lapsilla on muita useammin tilaisuus 
kuulla ääneen luettua tekstiä. He saavat jo varhain kuulla satuja ja tarinoita, 
jolloin kirjoitetun kielen ominaispiirteet selviävät heille. Vähitellen he tutus-
tuvat myös lauserakenteeseen, kielen sointiin, sanan taivuttamiseen ja ilmai-
sutapaan. Saduissa ja kertomuksissa on aina samanlainen perustava rakenne. 
Se koostuu tarinan juonesta, päähenkilöistä ja asioista, joista näyttää muodos-
tuvan ongelmia, ongelmien ratkaisuista ja näiden seuraamuksista. Tällaista 
mallia, eräänlaista ”kertomuskielioppia” voidaan sitten käyttää hyödyksi tul-
kintaskeemana. Uusia kertomuksia voidaan sovittaa ja sulauttaa tuohon skee-
maan. Ääneen lukemisen pitäisi Lundbergin mielestä ehdottomasti kuulua 
päiväkotiin. Sen avulla voitaisiin kirjoitettu kieli tehdä helpommaksi ja luon-
nollisemmaksi koulussa.  
 
Sosio-ekonomisen taustan merkitys 
Taustatekijöiden yhteys kielellisiin taitoihin on Donaldsonin (1983, 103) 
mukaan ilmeinen. Lapset, joilla on etuoikeutetumpi tausta, kiinnittävät otak-
suttavasti huomiota kysymyksen sanamuotoon ja pohtivat ja analysoivat sitä 
ennen vastaustaan. Jackson (1994, 74–87) viittaa Donaldsoniin ja korostaa 
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myös kotikokemusten merkitystä viisi-kahdeksanvuotiaiden lasten kouluop-
pimisessa. Jos lukemisesta on positiivisia kokemuksia jo kotoa, lapsi osaa 
käyttää kotona oppimaansa paremmin hyödyksi koulussa. Koulun ja kodin 
koodien tulisi olla riittävän yhtäläiset. Lapsi on sosiaalisen ja kulttuurillisen 
kasvumiljöönsä tuote (Kärrby (1992 b, 96–97). Viime aikoina on jälleen 
kiinnostuttu sosiaalisen taustan merkityksestä oppimisessa.  
Suomessa keskustelu sosiaaliluokista, niihin liittyvien tekijöiden mah-
dollisista yhteyksistä kognitiivisiin taitoihin ja alkavan lukijan taitoihin, on 
ollut vähäistä. Asiaa on pohdittu Ruotsissa. Kärrby (1992) katsoo, että lasten 
älylliset toiminnot ovat läheisessä yhteydessä vanhempien koulutustasoon. 
Verrattaessa vanhempien koulutustason ja esikoulun merkitystä, jää jälkim-
mäinen pieneksi. Kärrby viittaa amerikkalaisiin Head Start-päiväkoteihin, 
joissa esikoulun anti vähävirikkeisistä kodeista tulleille lapsille oli paljon 
suurempi kuin niille lapsille, joiden vanhemmilla oli parempi taloudellinen ja 
koulutuksellinen tausta. (Kärrby 1992b, 113.)  
Sosiaalis-kommunikatiivisten taitojen rooli, ja erityisesti aikuisen mer-
kitys vuorovaikutuksen säätelijänä ja kielellisen kasvuympäristön luojana, 
korostuu kreikkalaisten Tsouriadoun ja Manavapouloksen (1995, 49–58) 
tutkimuksessa. He selvittivät eroavatko sosiokulttuurelliselta taustaltaan eri-
laisista ryhmistä tulleet 3,5–5,5 -vuotiaat lapset verbaalis-kognitiivisilta ky-
vyiltään, verbaaliselta tuottavuudeltaan ja verbaalisilta vuorovaikutuskyvyil-
tään. Tutkimuksessa oli mukana 172 lasta Thessalonikin urbaanilta, työläis- 
ja harvaan asutulta alueelta. Tutkimus kesti kaksi vuotta ja lapset testattiin 
alkuun ITPA:n testeillä. Verbaalista taidoista arvioitiin esimerkiksi lasten 
sanavarasto ja heidän käyttämänsä lauserakenteet. Lapsen ja aikuisen vuoro-
vaikutusta seurattiin leikissä, jossa tarkkailtiin viisiportaisen asteikon mukaan 
lapsen kielellistä käyttäytymistä egosentrisestä puheesta kielen sosiaalisia 
aspekteja osoittaviin piirteisiin saakka.  
Tsouriadoun ja Manavapouloksen (mt., 49–58) tulokset korostavat sosi-
aalis-kommunikatiivisten taitojen roolia kasvatuksessa. Lastentarhaa käyneet 
osoittautuivat näissä taitavammiksi kuin sellaiset lapset, joilla ei ollut päivä-
kotikokemuksia. Kokonaisuudessaan urbaanien alueiden lapset menestyivät 
verbaaliskognitiivisia kykyjä vaativissa tehtävissä parhaiten, mutta kielen 
tuottamisessa työläisalueiden lapset olivat parempia. Tutkijat selittivät tätä 
sillä, että työläisalueilla lapsilla oli enemmän tilaisuuksia kielen tuottamiseen, 
kun taas kaupunkimaista elämää leimasivat enemmän tv- ja videopelit. Har-
vaanasutun alueen lapsiryhmällä oli parhaimmat vuorovaikutustaidot. Tutki-
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joiden mielestä näillä lapsilla oli yksinkertaisesti eniten tilaisuuksia kanssa-
käymiseen pienissä kouluissa, naapureiden ja aikuisten kanssa.  
Päiväkodin monimutkaiset kulttuuriset sidokset voivat ilmetä eri tavoin. 
Kun ryhmässä on useita muita kuin suomea äidinkielenään puhuvia lapsia, 
opettajan mahdollisuudet opettaa alkavaa kuusivuotiasta lukijaa vähenevät, 
koska aikaa ei riitä kaikille. Ilmiön kompleksisuudesta saivat viitteitä myös 
hollantilaiset Leseman ja Jong (1998), jotka tutkivat 89:n perheen lukutottu-
muksia. Etniseltä taustaltaan joukko oli moninainen ja myös kaksikielisiä 
perheitä oli mukana. Tutkimus tehtiin haastattelemalla vanhempia ja obser-
voimalla lasten ja vanhempien keskinäisiä lukutuokioita. Tässä vaiheessa 
lapset olivat neljä-, viisi- ja kuusivuotiaita. Neljävuotiailta tutkittiin myös 
sanavarasto ja perheen käyttämä kieli. Seitsemänvuotiaina lapsilta testattiin 
sanavarasto, sanojen dekoodaminen (äänteiden yhdistäminen sanoiksi) ja 
lukemisen ymmärtäminen. Tulokset osoittivat, että seitsemänvuotiaan lapsen 
kielen ja alkavan lukemisen sekä jo neljävuotiaana mitatun sanavaraston 
välillä oli tilastollisesti merkitsevä yhteys. Taustatekijät kuten vanhempien 
sosioekonominen status, kotona käytetty kieli, omat kielen kehittymiseen 
sekä lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen liittyvät kokemukset ovat komp-
leksinen rypäs, jolla on selvä yhteys seitsemänvuotiaan kielellisiin taitoihin. 
Kotona tapahtuvassa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa on tärkeintä, että 
lapselle luodaan tilaisuus lukemaan opetteluun. Myös sosioemotionaalinen 
lataus on erittäin merkittävä asia. (Leseman & Jong 1998, 294–318.) 
Yhteenvetona voidaan todeta, että kasvuympäristön merkitys kielelli-
sessä kehityksessä on tärkeä. Kielellinen ympäristö sisältää Ruddellien 
(1994, 96) mukaan muun muassa kielelliset mallit, kieleen sekä lukemaan ja 
kirjoittamaan oppimiseen liittyvät tavalliset päiväohjelmat ja tilaisuudet. 
Tärkeää on ymmärtää puhutun kielen merkitys kielellisessä vuorovaikutuk-
sessa. Erityisesti lapset ovat riippuvaisia niistä kokemuksista, jotka perustu-
vat lukemaan opetteluvaiheeseen, kuten heille luetuista saduista (Kärrby 
1992b, 96–97). Taustatekijöillä, esimerkiksi vanhempien sosioekonomisella 
statuksella ja kotona puhutulla kielellä on selvä yhteys lapsen kielellisiin 
taitoihin (Leseman & Jong 1998, 294–318). 
 
 
2.3 Alkava kuusivuotias lukija 
 
Lukijaksi ja kirjoittajaksi kehitytään vähitellen. Lukemisen ja kirjoittamisen 
oppimiseen perehtyneet tutkijat esittävät yleensä oman näkemyksensä siitä, 
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miten tie lukijaksi kulkee. Lapsi toimii aluksi lukijana ja kirjoittajana hänelle 




2.3.1 Alkava lukija 
 
Lukijaksi kehittymisen vaiheet 
 Ehkä useimmin nähty jaottelu lukijaksi kehittymisestä on kolmivaiheinen 
jako logografiseen, alfabeettiseen ja ortografiseen lukemiseen (esim. Ehri 
1994; Seymour & Evans 1995). Ehri (1994, 325–345) siteerasi aluksi Frithin 
1985 julkaisemaa näkemystä siitä, miten lukijaksi kehitytään. Logografiset 
lukijat käyttävät visuaalisia, asiayhteyteen liittyviä tai graafisia vihjeitä luke-
akseen sanoja. Alfabeettiset lukijat tukeutuvat kirjain-äänne suhteisiin tuot-
taakseen yhteydet sanojen, tavujen ja niiden ääntämisen välillä, ja ortografi-
set lukijat käyttävät tavumalleja. Ehri on tehnyt myös oman mallinsa lukijak-
si kehittymiselle. Hänen jaottelunsa poikkeaa Frithistä siinä, että hän näkee 
siirtymävaiheen logografisesta ortografiseksi lukijaksi kahden vaiheen kaut-
ta. Ehri erottelee logografiset lukijat, logografisesta alfabeettiseen siirtymässä 
olevat, alfabeettiset ja ortografiset lukijat. Logografinen lukeminen on pienen 
lapsen lukemista, joka perustuu visuaalisiin vihjeisiin. Se käy varsin raskaak-
si, kun sanoja kertyy muistiin enemmän. (ks. myös Adams 1995, 16)  
Logografisessa vaiheessa lapsi tulkitsee ympäristönsä merkkejä, joita 
etenkin urbaanissa kasvuympäristössä on runsaasti. Lapsi ymmärtää logon 
merkityksen ainoastaan silloin, kun se on tutussa paikassa. Vaikka erilaisissa 
logohahmoissa on paljon samaa, ne eroavat kuitenkin jossakin tietyssä piir-
teessä toisistaan. Ehri (1994, 325–345) huomauttaa, että kun Pepsi vaihdet-
tiin Xepsi:ksi, lapset eivät huomanneet eroa. Logografisesta lukijasta tulee 
alfabeettinen Ehrin mukaan siirtymävaiheen kautta. Tutkijat ovat eri mieltä 
siitä, milloin siirtyminen logografisesta vaiheesta alfabeettiseen tapahtuu, ja 
myös miten alkavat lukijat käyttävät hyväkseen ensimmäisiä tai rajalla olevia 
kirjaimia nähdessään luettavansa. Tuottavatko he nämä kirjaimet ei-fonee-
misina logografisina vihjeinä vai alfabeettisina vihjeinä äänteisiin yhdisty-
neinä? Tämä ongelma ilmenee etenkin englannin kielessä. Seymondin ja 
Evansin (1995, 69) mukaan logografisen ja alfabeettisen vaiheen jälkeen 
seuraakin fonologinen vaihe. Kun on kysymys kirjainten ja äänteiden välises-
tä yhteydestä, puheella on varsin suuri merkitys. Kun lapsi oppii lukemaan 
aakkosiin perustuvaa kirjoitusta, hän ymmärtää, että sanat voidaan jakaa 
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jaksoihin, perusäänteisiin. Nämä äänteet täytyy pitää muistissa ja koota uu-
delleen, jotta puheesta tulee sujuvaa. 
Lukemaan ja kirjoittamaan oppimistapahtumaa koskevaa tietoa tulee li-
sää. Tutkijoiden käsitykset voivat muuttua nopeasti. Vuonna 1999 Ehri esit-
tää neljä syytä, miksi hänen viisi vuotta aiemmin lainaamansa Frithin asteit-
tainen lukijaksi kasvamisen malli tulisi hylätä. Lähdetään liikkeelle sanasta 
”STOP”. Ehrin mukaan hän itse tarkastelee kokosanan lukijaa kehitykselli-
sestä näkökulmasta, Frith yleisemmin. Toiseksi Ehri painottaa, että hän (ja 
hänen tutkijaryhmänsä) näkee sanan (STOP) oppimiseen liittyvän graafis-
fonologisia yhteyksiä, Frith ei puhu fonologiasta ollenkaan. Kolmas kritiikin 
kohde on se, että Ehri käyttää termiä ”phase” ”stage’n” sijaan. Edellä mainit-
tua termiä käyttäen vältytään ajattelemasta, että jokainen kehitysvaihe, etappi 
(= stage) on saavutettava, ennen kuin voi siirtyä seuraavalle. Neljänneksi 
Ehri kritisoi termejä. Hän käyttää nyt nimitystä esi-alfabeettinen logografisen 
sijaan ja lujittunut, vakaa (consolidated) alfabeettinen vaihe ortografisen 
sijaan. Ehri vertaa esimerkiksi pikkulapsien ensimmäisiä kokosanan hahmo-
tusyrityksiä jo vakiintuneen lukutaidon saavuttaneisiin kiinalaislukijoihin. 
Kiinalaiset muistavat koko sanan visuaalisen muodon, lapset vain valittuja 
osia ja vihjeitä hahmosta. (Ehri 1999, 83.)  
Vaikka eri tutkijat luokittelevat lukemaan oppimisen vaiheet hieman eri 
tavalla, periaate on useimmilla sama. Lapsi alkaa kokonaisten sanojen hah-
mottamisesta ja siirtyy vähitellen pienempiin yksiköihin, kirjaimiin ja ääntei-
siin. Ruotsalainen Arnqvist (2000, 144–147) on erotellut lukemaan oppimi-
sen vaiheita ja päätynyt siihen, että seuraavat vaiheet ovat mahdollisia lapsen 
lukutaidon kehityksessä ennen kouluikää: 
1) Aikainen lukeminen 
Tästä esimerkkinä ovat päiväkotien naulakoissa olevat kuvat, joissa jo-
kaisella lapsella on oma merkkinsä. Lapsi oppii, että kuva symbolisoi 
jotain. Tämä on ensimmäinen askel lukemaan oppimisen kehityksessä. 
2) Pseudolukeminen 
Lapset lukevat sanojen ympäristöjä, ei välttämättä sanoja itseään, esi-
merkiksi sana ”Konsum”: lapsi tietää mitä logossa lukee. Kun mennään 
talon kohdalle, jossa lukee ”Domus”, lapsi väittää että tässäkin lukee 
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3) Logografinen lukeminen 
Lapsi käsittää sanat kokonaisuuksina, hän ei vielä osaa jakaa sanaa osiin 
ja sanat tunnistetaan ulkomuodon perusteella. Lapsi alkaa vähitellen 
tunnistaa tiettyjä kirjaimia sanoissa. Ensimmäiset kirjaimet lapsi oppii 
yleensä omasta nimestään. 
4) Alfabeettinen lukeminen 
Tapahtuu usein ympäristön sitä huomaamatta. Lapset oppivat yhdistä-
mään kirjaimia ja foneemeja. Tämä tapahtuu usein ajallisesti samanai-
kaisesti kun lapset ovat aloittamassa koulua. Jos tässä vaiheessa tapah-
tuu epäonnistumisia, niiden vaikutukset voivat seurata lasta pitkän ai-
kaa. 
5) Ortografinen lukeminen. Tällöin lähestytään vaihetta, silloin lukemises-
ta tulee yhä automaattisempaa. 
 
Aikuisen merkitystä lukijaksi kasvamisen eri vaiheissa varsinkin alkavan 
lukijan kohdalla korostaa ruotsalainen Liberg (1993, 16–48). Hän painottaa 
lapselle lukemisen tärkeyttä. Lukijaksi kehitytään yhdessä lukien. Aikuisen 
malli ja läsnäolo on tärkeää. Ensin lapsi esilukee ja esikirjoittaa. Tämä tar-
koittaa lukemisen ja kirjoittamisen leikkimistä. Kaikenlaisia koukeroita ja 
kirjainhahmotelmia kirjoitellessaan, myös numeroita käytetään kirjaimina, tai 
käännellessään taitavasti satukirjan sivuja lapsi käyttäytyy kuin ainakin oikea 
lukija ja kirjoittaja. Toisessa vaiheessa lapsi alkaa lukea ympäristöään. Aa-
miaispöydässä lapsi tavaa maitopurkista sanan ”maito” liikuttaen samalla 
sormeaan maitopurkin kyljessä. Jo viimeistä edellisen kirjaimen kohdalla hän 
sanoo sanan maito. Lapsi tietää miltä sana ”maito” näyttää kirjoitettuna ja 
tunnistaa sen aina tässä yhteydessä.  
Kolmannessa eli kokosanalukemisen ja -kirjoittamisen vaiheessa lapsi 
tunnistaa Libergin (mt., 16–48) mukaan sanat tilanteesta riippumatta. Hän 
saattaa laatia listoja osaamistaan sanoista. Tavallisesti ne ovat tuttuja sanoja, 
esimerkiksi perheen jäsenten etunimiä. Tämän jälkeen lapsi siirtyy lukijaksi 
kehityksessään uuteen, ”kieliopilliseen vaiheeseen”. Puheella on nyt merkit-
tävä osuus lukijaksi kehittymisessä. Lapsi alkaa tajuta yhteyden puhutun ja 
kirjoitetun kielen välillä. Hän on valmis lukemaan ja kirjoittamaan. Tämän 
vaiheen jälkeen seuraa Libergin jaottelun viimeinen vaihe. Kehittynyt lukija 
pystyy lukemaan tekstiä pysähtelemättä ja osaa myös orientoitua lukemaansa 
monin eri tavoin. Tähän kuuluu usein tekstin kanssa työskentely ennen ja 
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jälkeen varsinaisen lukemisen. Prosessi kehittyneeksi lukijaksi ja kirjoittajak-
si on kestoltaan yksilöllinen. 
Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen eri vaiheiden tietämisellä on Eh-
rin (1999, 84) mielestä nimenomaan käytännöllistä arvoa. Kun aikaisemmin 
opettaja on ollut epätietoinen siitä, onko lapsen lukijaksi kehittymisessä jo-
tain epänormaalia, hän osaa asian tietäessään tehdä johtopäätöksiä. Lapsen 
reaktiot saattavat olla aivan tavallisia, edelliselle kehityskaudelle ominaisia 
lukemis- ja kirjoittamisyrityksiä. Opettaja pystyy myös realistisesti suunnitte-
lemaan opetustaan tietäessään, mitä seuraavaksi voi lapsilta vaatia. Esimer-
kiksi esi-alfabeettisessa vaiheessa lasten kanssa voi askarrella kirjaimilla 
käyttämättä kokonaisia sanoja. Kun opettajat saavat kokemusta erilaisista 
metodeista, käytettyään niitä lukijaksi kehittymisen eri asteilla, he voivat 
helpottaa tätä prosessia ja estää mahdolliset vaikeudet jo etukäteen.  
 
Lukijaksi kehittymisen jatkumo 
Lukemaan oppimista voisi kuvata myös oppimisvalmiuden kehittymisen 
jatkumona pikkulapsi-iästä aina aikuiseksi saakka. Arnqvistin (2000, 143) 
mielestä tämän suunnan kannattajat erottavat toisistaan lukuvalmiuden ja 
lukemisen ymmärtämisen. Nähdään, että on tärkeää nostaa esiin tiettyjä kog-
nitiivisia prosesseja, jotka sisältyvät lukemiseen. Tällainen on esimerkiksi 
kyky koota kielen äänteitä kirjaimiksi. Tällaista taitoa ei ole sellaisella, joka 
ei osaa lukea. Koodaamiskyky vaatii lapselta, että hän käsittää kirjoituksen 
rakennuskivet, kirjaimet ja että hän voi kääntää nämä kielen äänteiksi, fo-
neemeiksi. Toinen näkökohta lukemisessa liittyy ymmärtämiseen. Ei riitä, 
että vain osataan mekaanisesti sanoa sanat, täytyy myöskin ymmärtää sanojen 
sisältö tekstissä. Lukemisesta tulee merkityksellistä, kun molemmat edellä 
mainitut vaatimukset sisältyvät siihen. (Arnqvist 2000, 143; ks. myös Torne-
us 1991a, 21–22.) 
Sitä mukaa kuin tutkimus lapsen lukijaksi kehittymisen vaiheista on 
edennyt, aikaisempia menettelytapoja lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseksi 
on alettu kyseenalaistaa. Tosin jo Comeniuksen ajoista saakka on keskusteltu 
siitä, lähdetäänkö liikkeelle kirjaimista, äänteistä vai isommista yksiköistä. 
Goodmanin (1996, 2–3) mukaan lukemaan opettelu alkaa väärästä päästä. 
Tärkeää olisi tutustua ensin kieleen kokonaisuutena, lapselle merkitykselli-
siin asioihin ja edetä sitten vähitellen sanoihin, tavuihin, kirjaimiin ja ääntei-
siin. Goodmania on myöskin kritisoitu. Beard (1995, 18–23) toteaa, että 
Goodman on jättänyt varsin vähälle huomiolle sen, kuinka lapset siirtävät 
oppimansa asian, kun heidän on siirryttävä kirjasta toiseen. Beardin mielestä 
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ainakin englannin kielessä lapsen tulisi oppia tavallisimmat kirjaimiin ja 
niiden yhdistelmiin liittyvät äänteet. Yhteyden oivaltamista tarvitaan kirjoit-
tamisessa, perustuuhan englannin kielen kirjoittaminen puheen äänteiden 
esittämiseen aakkosten kirjaimilla. Sujuvaan lukemiseen liittyy paitsi asioi-
den ennakoimista, myös sanojen ja kirjainryhmien tunnistamista. Beard ku-
vaa, mitä lukemaan opettamisessa merkitsee siirtyminen kokosana- tai logo-
grafiseen järjestelmään. Oppija ei silloin työskentele ainoastaan satojen ään-
ne-kirjain -yhdistelmien kanssa, vaan tuhansien erilaisten kokosanahahmojen 
kanssa.  
Kun lukeminen nähdään osana kielen kehityksen prosessia, puheen 
merkitys alkavalle lukijalle korostuu entisestään. Jo Vygotskij (1998, 53–54) 
on painottanut, että puhe on lapselle aina todellista. Puhe tapahtuu elävässä 
ympäristössä muiden ihmisten kanssa. Se on täysin luonnollinen lapsen reak-
tio siihen, mitä tapahtuu hänen ympärillään. Selvästi abstraktimpaan ja sään-
tösidonnaiseen kieleen siirryttäessä lapsi ei useinkaan ymmärrä, miksi hänen 
pitää kirjoittaa. Siihen häneltä puuttuu sisäinen tarve. 
Yhteenvetona voidaan todeta, että lukijaksi kehitytään eri vaiheiden 
kautta. Lapsi aloittaa kokonaisten sanojen hahmottamisesta ja siirtyy vähitel-
len pienempiin yksikköihin, kirjaimiin ja äänteisiin (Arnqvist 2000, 144–
147). Kun lukemista pidetään osana kielen kehityksen prosessia, puheen 
merkitys alkavalle lukijalle korostuu.  
 
 
2.3.2 Alkava kirjoittaja 
 
Kirjoittamisen idean ymmärtäminen 
Kirjoittajaksi ja lukijaksi kehittymisessä korostuu myös puhuminen. Lukijak-
si ja kirjoittajaksi kasvu on osa muuta lapsen kielen kehitystä. Varsinkin 
aikaisemmin tutkijoiden näkemyksissä painottui kirjoittamisprosessin komp-
leksisuus. Vygotskyn (1994, 180–182) mukaan kirjoitettu kieli ei ole pelkkää 
puheen kääntämistä kirjoitusmerkeiksi eikä kirjoitetun kielen oppiminen ole 
pelkkää kirjoitustekniikan oppimista. Jos niin olisi, kirjoituksesta tulisi var-
maankin yhtä rikasta ja kehittynyttä kuin puheesta heti, kun kirjoittamisen 
mekaaniset taidot on opittu. Kirjoitettu kieli on kuitenkin täysin erillinen 
kielellinen funktio, joka eroaa puhutusta kielestä sekä rakenteeltaan että 
toimintatavaltaan. Kirjoitettu kieli vaatii kehittyäkseen korkeaa abstraktita-
soa. Kirjoitetusta kielestä puuttuu äänteellinen musiikki, intonaatio ja ilmai-
su, jotka ovat puheen olennaisia ominaisuuksia. Kirjoitettu kieli on ajatusten 
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ja mielikuvien kieltä. Kirjoitettu kieli on käsitteellistä, sitä ainoastaan ajatel-
laan, ei äännetä, ja sen vuoksi sitä on niin vaikea oppia. Kyse onkin toisen 
asteen symbolisoinnista, kielestä, joka yksinomaan kuvitellaan ja ajatellaan 
vailla äänneasua ja joka vaatii myös äännesymbolien symbolisoimista. Alka-
valle lukijalle on suuri merkitys sillä, että hän ymmärtää puhutulla kielellä 
olevan symbolin todellisuudessa. Kyse on kielellisestä tietoisuudesta. Kirjoi-
tetulla kielellä vuorostaan, Vygotskya mukaellen, on symboli puhutussa 
kielessä, ”toisen asteen abstraktio”. 
Kirjoittamista kannattaa myös Arnqvistin (2000, 137–139) mielestä ver-
rata puheeseen. Näin siitä saa selvemmän kuvan. Puheen voidaan sanoa 
koostuvan jatkuvasta kielen äänteiden virrasta, jossa sanat seuraavat toisiaan. 
Yksittäisiä kielen äänteitä on vaikea käsittää. Pienen lasten on hyvin vaikea 
sanoa, mikä äänne tulee ensimmäisenä sanassa auto. Kirjoitus koostuu selvis-
tä yksiköistä, kirjaimista. Puheen ja kirjoitetun kielen välisen eron huomaa 
silloin, kun lapset opettelevat lukemaan. Lukiessa pitää koota yhteen kielen 
äänteet tietyiksi kirjaimiksi. Jokaisella kirjaimella on äännearvo. Tämä voi 
monessa tapauksessa olla vaikeaa, koska pienet lapset käsittävät sanat usein 
kokonaisuuksina. Puhuessa puhuja ja kuulija ovat samassa tilanteessa. Puhet-
ta on tällöin mahdollisuus selventää liikkeillä, kasvojen ilmeillä ja äänensä-
vyillä. Näitä mahdollisuuksia ei ole kirjoituksessa. 
Esikouluikäisten lasten on vaikea irrottautua siitä tilanteesta, jossa he 
ovat. Arnqvistin (mt., 137–139) mukaan vaikeudet näkyvät hyvin selvästi 
esimerkiksi silloin, kun lapset puhuvat puhelimessa. Lapsilla on hankaluuksia 
asettua toisen ihmisen, siis kuulijan asemaan. Lapsen ilmaisukyky vaatii, että 
sillä joka puhuu ja sillä joka kuuntelee, on sama kokemus. Lapsen kieli ei ole 
vielä irrottautunut tilannesidonnaisuudesta, siitä yhteydestä, missä kieltä 
käytetään. Kirjoitus on eristetty konkreettisesta tapahtumatilanteesta. Kirjoit-
tamisessa on erittäin tärkeää, että asiat voidaan ilmaista yksiselitteisesti ja 
selvästi. Kirjailija ei voi ottaa huomioon lukijan perspektiiviä, kun hän kir-
joittaa. Samasta on kyse kirjallisessa kommunikaatiossa, pitää olla samanai-
kaisesti lähettäjä ja vastaanottaja. Kirjoituksen muoto on selvempi kuin esi-
merkiksi puheen. Eräs edellytys lasten lukemaan oppimiselle on se, että he 
osaavat suunnata tarkkaavaisuutensa tekstin sisällöstä sen muotoon. Tämä ei 
ole Arnqvistin mielestä helppoa pienille lapsille, hehän ovat hyvin sisäl-
tösidonnaisia. 
Varsin perusteellisesti kirjoittajan alkutaivalta on tutkinut Ferreiro 
(1990, 15–22). Hänen mukaansa kirjoittajaksi kehitytään kolmen vaiheen 
kautta. Ensimmäisessä vaiheessa kirjoittamisella on läheinen yhteys piirtämi-
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seen. Molemmissa toiminnoissa on paljon yhteistä eli niissä käytetään suoria 
viivoja, käyriä ja pieniä merkkejä. Pian lapsille selviää kuitenkin ero. Kun 
piirretään jotakin, kohde määrää miten. Sen sijaan kirjoittamisessa kirjainten 
muodoilla ei ole mitään tekemistä objektin ääriviivojen kanssa. Lapset eivät 
myöskään käytä kovin paljon energiaa kirjainten muodon tutkimiseen; ne he 
keksivät ympäristöstä. Kiinnostavampaa lapsista on, miten nämä elementit 
ovat koostuneet eli esimerkiksi se, kuinka monta kirjainta pitää jossakin 
tekstin palassa olla, jotta sen voi lukea. Yleensä kolmikirjaimiset yksiköt ovat 
lasten mielestä luettavia, kirjaimista muodostuu siis sana. 
Melko pian lapset keksivät, että edellytyksenä tietyn sanan lukukelpoi-
suuteen on kirjainten erilaisuus. Ollaan siirtymässä Ferreiron (mt.,15–22) 
mukaan toiseen vaiheeseen. Siinä tarkastellaan sanojen pituuksia. Huoma-
taan, että toisinaan sanassa on paljon kirjaimia, toisinaan taas ei. Sen sijaan ei 
juurikaan analysoida vielä sanaa äännetasolla, mikä tapahtuu kolmannessa 
vaiheessa. Siinä keksitään foneeminen yhteys puheesta kirjoitettuun kieleen. 
Ympäristö tarjoaa tukea tällaisiin oivalluksiin, joista tärkein lienee lapsen 
oma nimi. Lapset huomaavat, että heidän nimiinsä tarvitaan tietyt kirjaimet. 
He jatkavat analysointia eteenpäin: miksi juuri nuo kirjaimet, eivätkä muut 
tai miksi juuri tuo määrä noita kirjaimia. Lapset alkavat tarkkailla, mitkä kir-
jaimet ja äänteet kuuluvat yhteen sanassa. Kun ollaan tällä tavutasolla, alfa-
beettisessa vaiheessa, on ymmärretty alfabeettisen vaiheen ydin. Kuitenkaan 
ei vielä osata käsitellä kieltä ortografisena systeeminä, missä tauoilla ja väli-
merkeillä on oma merkityksensä. Ymmärretään vain, että äänteen yhtäläisyys 
sisältää kirjaimen yhtäläisyyden ja äänteen erilaisuus sisältää kirjaimen erilai-
suuden. Näin kirjoitettaessa alfabeettisen kirjoittamisen periaate on selvinnyt.  
Ferreiron, kuten jo Montessorin näkemyksen mukaan, alkava lukija ke-
hittää enemmän taitojaan kirjoittamisen kuin lukemisen kautta. Kun lasten 
tulee muuttaa sanan kielikuvat foneemeiksi ja grafeemeiksi, on Erikssen 
Hagtvetin ja Pallsdottirin (1996) mielestä kyse analyysiprosessista. Se on 
monille lapsille helpompaa kuin yhdistää grafeemit ja foneemit sanaksi, mitä 
lukiessa vaaditaan. Lukeminen ja kirjoittaminen edellyttää, että lapsi ymmär-
tää kirjainten vastaavan kielen äänteitä. On tiedettävä, että jokaiseen kielen 
äänteeseen, foneemiin, kuuluu kirjain, grafeemi. Kirjoittaminen on joillekin 
helpompaa kuin lukeminen. Sen voi Erikssen Hagtvetin ja Palsdottirin mie-
lestä havaita esimerkiksi siitä, että lapsi saattaa kirjoittaa omin neuvoin pit-
kiäkin, merkityksellisiä tarinoita. Vaikka muut pystyvät niitä lukemaan, hän 
itse ei jälkeenpäin saa selvää kirjoitelmistaan. Samoin käy, jos lapsi päiväkir-
jaa kirjoittaessaan keskeytetään. Ilman aikuisen apua hän ei pysty jatkamaan, 
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koska ei saa selvää siitä, mitä on hetki sitten kirjoittanut. (Erikssen Hagtvet & 
Pallsdottir 1996, 218.) 
Aluksi voi tuottaa vaikeuksia muistaa jopa yksittäisen kirjaimen muoto. 
Vauraksen, Poskiparran ja Niemen (1994, 8) mukaan lapsi kykenee kuitenkin 
vähitellen yhä tarkemmin segmentoimaan puhuttuja sanoja yksittäisiksi ään-
teiksi. Segmentoinnin helppouteen vaikuttaa äänteiden kuultavuus. Esimer-
kiksi S-kirjain erottuu sanasta helpommin kuin T-kirjain. Myös äänteiden 
sijainti sanassa vaikuttaa sen segmentointiin. Sanojen ja tavujen alussa ja 
lopussa äänteet on helpompi kuulla kuin sanojen ja tavujen keskellä. Taito 
segmentoida puhutut sanat tavuiksi vaikuttaa myös oikeinkirjoitukseen. Mitä 




Kirjoittamaan oppiminen voi tuntua lapsesta hyvinkin vaikealta huolimatta 
siitä, että suomen kielessä on melkein täydellinen kirjain-äänne -vastaavuus. 
Englannissa, jossa koulu aloitetaan viisivuotiaana, tilanne on vielä mutkik-
kaampi. Campbell (2002, 10–12) toteaa, että kirjoittaessaan lapsen tulee pitää 
mielessään jokainen sana. Perustana on tieto tuosta sanasta, sekä kehittyvä 
tietoisuus englannin kielen fonologiasta ja aakkosten kirjainten tuntemisesta. 
Prosessissa, jossa lapset ikään kuin rakentavat sanaa mielessään, tutustutaan 
aktiivisesti kirjallisuuteen ja opettajan tuella tullaan vähitellen yhä taitavam-
miksi kirjoitetun kielen käyttäjiksi. Tämä kirjoittamisen, kirjainten ja ääntei-
den harjoittelu auttaa myös kehittämään lukemista. Tämän vuoksi lasten 
omaperäisiä kirjoituksia (ei ”vääriä” kirjoituksia) pidetään kehittävänä pro-
sessina, joka johtaa kohti luku- ja kirjoitustaitoa pikemminkin kuin jonakin 
vaikeutena, joka estäisi kirjoittamista. Kirjoittamista tulee harjoitella käsin 
kirjoittamalla, jotta tarvittavat motoriset taidot kehittyisivät. Tosin tulevai-
suudessa lapsi saattaa enemmän käyttää tietokoneen näppäimistöä kuin kir-
joittaa käsin. Pienille lapsille mieluinen raapustelu kynällä tai liidulla johtaa 
myöhemmin piirtämiseen ja kirjoittamiseen. Campbell muistuttaa, että opet-
tajan tulee tukea käsin kirjoittamista opastamalla, antamalla ohjeita ja roh-
kaisemalla lapsia heidän tarpeidensa mukaan. 
Kirjoittamisen vaikeuksista puhuvat myös tutkijat Winch, Holliday, 
Ljungdahl ja March (2001, 172). Tutkijaryhmän mielestä pienet lapset pitä-
vät kirjoittamista erittäin vaikeana asiana. Paitsi että on kyse fyysisestä toi-
minnasta, pitää pystyä yhdistämään puheen laadulliset ominaisuudet (sävyt, 
sävelkulut, tauot, korostukset, eleet) merkkien monimutkaiseen systeemiin 
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paperilla. Alkuvaiheessa kirjoittamistoiminnot ovat lyhyitä, mutta niitä on 
usein. On varsin tärkeää, että aloittelevien kirjoittajien sallitaan käyttää erilai-
sia median suomia mahdollisuuksia kirjoittamiseen ja/tai merkkien tekemi-
seen paperille. Lapset tarvitsevat kuitenkin jotakin, josta kirjoittaa, paljon 
virikkeitä kuten tutustumista lasten kirjoihin, retkiä ja kuvien tutkimista. 
Myös ryhmän kesken käydyt keskustelut tapahtumista ja kirjoista ovat erit-
täin tärkeitä. Kirjoittamisesta voi joskus tulla fyysisesti hyvin vaivalloista. 
Voi mennä jopa viisi-seitsemän vuotta, kunnes sanojen kirjoittaminen halli-
taan. Koulunsa aloittaessaan lapset väsyvät helposti ja tekevät usein vain 
yhden luonnoksen. Tässä yhteydessä opettajan tarjoama mahdollisuus käyttää 
tietokonetta kirjoittamisen opettelussa saattaisi olla tervetullut helpotus kir-
joittamisen fyysiseen rasitukseen. Erityisesti näin on aloittelevien kirjoittajien 
kanssa. Tietokoneiden avulla kirjoittamaan oppimisprosessia on mahdolli-
suus täydentää. Niiden avulla prosessi voidaan tehdä pelkästään käsin kirjoit-
tamista helpommaksi.  
Lasten omia kokemuksia kirjoittamisen innoittajana korostaa myös 
Lehmuskallio. Kirjoittamisessa, kuten lukemisessakin, tulee lähteä omista 
kiinnostuksen kohteista ja tuotoksista. Lehmuskallion (1997) mukaan lapsi jo 
varhain paitsi lukee ympäristöään, viestittää itsekin sekä leikinomaisesti että 
oikeasti. Hän piirtelee, lukee leikisti, kirjoittaa aaltokirjoitustaan ja pian jo 
omaa nimeäänkin. Lapsi ryhtyy lähestymään viestintätapahtumaa uuden 
symboliikan ja koodijärjestelmän kautta aikaisemmin käyttämänsä puheen 
rinnalla. Leikisti voidaan kirjoittaa kirjettä tai ostoslistaa. Joukosta alkaa 
vähitellen löytyä yksittäisiä kirjaimia. Eräänä päivänä lapsi tuo esiin oman 
kirjainyhdistelmänsä, jossa hänen mielestään lukee jotakin. Ensimmäiset 
kirjaimet koodausmysteeristä ovat löytyneet. Aletaan tiedostaa kieltä, sanaa, 
sen rakentavia osia, äänteitä ja niitä vastaavia kirjainmerkkejä. Kirjoittamisen 
kivijalat ovat löytyneet. Ne eivät ole tuhoutuneita sanoja tai virheitä, vaan 
kirjain-äänne -vastaavuuksia ja jonakin päivänä keksitään ne kaikki. (Leh-
muskallio 1997, 120–121.) 
Kirjoitettuun kieleen tutustuminen tapahtuu nykyään erittäin varhain. 
Kun kirjoitus esiintyy kommunikoinnin yhteydessä, askel puheesta kirjoitet-
tuun kieleen voi tapahtua huomaamatta (Arnqvist 1996, 1). Toinen tärkeä 
Arnqvistin (2000) korostama mahdollisuus on se, että lapsi itse keksii kirjoi-
tuksen (ks. myös Erikssen Hagtvet & Palsdottir 1996; Lehmuskallio 1997; 
Campbell 2002). Esimerkkinä siitä, kuinka kirjoitus löydetään, on Arnqvistin 
mukaan lasten leikkikirjoitus. He tekevät piirustuksiinsa usein erilaisia kou-
keroita. Kirjoituksen yhteys puheeseen tulee esiin muun muassa tunnistetta-
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essa kilpiä ja merkkejä kuten ”STOP”. Eräiden tulkintojen mukaan tekstin 
esiintyessä luonnollisessa yhteydessä opitaan lukemaan samalla tavalla kuin 
puhumaan. Jos esitetään asioiden nimet lapsille pelkästään kirjoitettuina, 
heidän on vaikeaa ymmärtää tekstiä. Joidenkin tutkijoiden mukaan tämä 
johtuu siitä, että lapset lukevat ympäristöä tekstin sijaan. (Arnqvist 2000, 
136–137.)  
Yhteenvetona voidaan todeta, ettei kirjoittajaksi ja lukijaksi kehittymis-
tä voi erottaa toisistaan. Ferreiron (1990, 15–22) mukaan alkava lukija kehit-
tää taitojaan enemmän kirjoittamisen kuin lukemisen kautta. Taito segmen-
toida puhutut sanat tavuiksi vaikuttaa oikeinkirjoitukseen (Vauras, Poskiparta 
& Niemi 1994, 8). Pienten lasten raapustelu kynällä tai liidulla eriytyy vähi-
tellen piirtämiseen ja kirjoittamiseen. Opettajan tulee tukea käsin kirjoitta-
mista antamalla ohjeita ja rohkaisemalla lapsia. (Campbell 2002, 10–12.) 
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3 Lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen 
 
3.1 Lukemaan ja kirjoittamaan opettamiseen liittyviä 
käsitteitä ja käsityksiä 
 
Lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen päiväkodissa ei ole perinteisesti 
kuulunut suomalaiseen varhaiskasvatukseen. Lukemaan opettaminen on 
mielletty vahvasti oppivelvollisuuskoulun tehtäväksi. Kuitenkin monet kuu-
sivuotiaat oppivat lukemaan ennen koulun alkua opetettiinpa heitä tai ei. 
 
 
3.1.1 Oppijaksi opettaminen 
 
Opettamisen merkitys 
Kuten oppimisen, myös opettamisen käsite on monivivahteinen. Siljander 
(2002) perustaa määrittelynsä saksalaisen Herbartin ajatuksiin. Siljanderin 
mukaan opetuksen käsite edellyttää kolmea elementtiä: opettajan, oppijan ja 
sisällön. Mikäli jokin näistä jokin puuttuu, ei perinteisesti puhuta enää opet-
tamisesta. Tämän niin sanotun didaktisen kolmion erityispiirre on se, että 
sisältö on oppijan oppimisprosessin ja opettajan opetustoiminnan kohteena. 
Opetuksen pedagoginen tarkoitus on edistää oppilaan tiettyyn sisältöainek-
seen kohdistuvaa oppimisprosessia. Kun kasvatuksessa kasvattajan ja kasva-
tettavan suhde on Siljanderin mukaan välitön, liittyy siihen opetuksessa vah-
vasti suunnitelmallisuus. (Siljander 2002, 51–52.) Alkavan kuusivuotiaan 
lukijan kohdalla käsitteiden käyttö kuitenkin entisestään mutkistuu, koska 
esimerkiksi esiopetuksen opetussuunnitelmassa kasvatustavoitteet on ilmaistu 
prosessi-, ei produktitavoitteina. Painotetaan nimenomaan prosessin merki-
tystä. Jo Herbart korosti aikanaan alle kouluikäisten kasvatusta ilman opetus-
ta (Kansanen 1999, 7). Tämä osoittaa, ettei opetusta ole pidetty kovin tärkeä-
nä ennen oppivelvollisuuskoulua. 
Alle kouluikäisen kohdalla, etenkään päiväkodissa, ei siis juuri ole pu-
huttu lukemaan ja kirjoittamaan opettamisesta. Nykyään monet viisi-, kuusi- 
ja seitsemänvuotiaat oppivat ilman opettamistakin, mikä on pitänyt hyväksyä. 
Hyväksyttyä näyttää olevan myös kielellisten valmiuksien ja kielellisen tie-
toisuuden kehittäminen. Pramling Samuelsson ja Mårdsjö (1997, 107, 116–
119) toteavat, että lapsille pitäisi opettaa valmiuksia oppia lukemaan ja kir-
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joittamaan. Ruotsalaisten mukaan nämä valmiudet vaativat lapsilta aktiivista 
toimintaa, mutta myös aikuisen tukea. Tutkimuksessaan he innostivat lapsia 
kirjoittamaan leikisti. Pramling Samuelsson ja Mårdsjö haastattelivat lapsia, 
jotka eivät olleet vielä oppivelvollisuuskoulussa. He kyselivät lapsilta erilai-
sia lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen ja opettamiseen liittyviä asioita. 
Tarkoituksena oli tutkimustilanteessa saattaa lapset tietoisiksi siitä, että hei-
dän vastauksensa ja puheensa voitiin saattaa kirjalliseen muotoon. Niinpä 
lapsia pyydettiin kirjoittamaan vastaukset. Oikeita kirjaimia ei tarvinnut käyt-
tää, sai myös kirjoittaa leikisti. Haastattelutilanteessa lapset auttoivat toisiaan. 
Haastattelija ei missään vaiheessa oikonut kirjoituksia, vaan kirjoitti vastauk-
set muistiin paperin toiselle puolelle. Opettaja säilytti kuitenkin kaikki kirjoi-
tukset, ja lapset saivat myös itse vertailla eri aikoina tekemiään tuotoksia. 
Näin he näkivät selvästi oman edistymisensä ja oppimisensa.  
Lapsi oppii kirjoitettua kieltä ilman muodollista opettamista samalla ta-
valla kuin hän oppii puhuttua kieltä ympäristössä, jossa on runsaasti tekstiä. 
Tätä mieltä on Korkeamäki (1996, 18–21), joka on tutkinut kouluun menevi-
en ja ensiluokkalaisten lukemaan ja kirjoittamaan oppimista ja sitä, miten 
opettajat voivat tukea lapsia tässä prosessissa. Tutkimuksen tarkoituksena oli 
selvittää oppimisprosessin strategioita, tutkia, miten opettajat ja toiset lapset 
olivat apuna oppimisprosessissa ja miten oppimis-strategiat muuttuivat pro-
sessin kuluessa. Tutkituissa opetustilanteissa käytettiin tavuharjoitusten sijas-
ta merkityksellistä kontekstia. Oppimisympäristö perustui lapsille tärkeisiin 
teksteihin ja heidän omasta näkökulmastaan mielekkäisiin toimintoihin. 
Korkeamäen (mt., 224–237) aineisto kerättiin kolmesta eri kohteesta eli 
yhdestä ensiluokasta (9 lasta) ja kahdesta päiväkotiryhmästä (16 ja 17 lasta). 
Menetelmät olivat etnografisia. Kunkin koekerran alussa lapset käyttivät 
lukiessaan ja kirjoittaessaan muistiin perustuvia tekniikoita. He lukivat leikis-
ti kertomuksia ja käyttivät tällöin apuna puhekielen taitojaan sekä konteksista 
ja kuvista saamiaan vihjeitä. Lapset tunnistivat myös usein esiintyviä sanoja 
ja nimiä visuaalisten vihjeiden perusteella. Kirjoittelu aloitettiin piirtäen ja 
kirjoittaen omaa nimeä ja parhaiden kavereiden nimiä. Opettajat ja lapset 
tukivat yrityksiä antamalla esimerkkejä siitä, miten tehtävästä suoriudutaan. 
Opettajat olivat malleina lukemisessa myös siten, että he kertomuksia lukies-
saan osoittivat sormella missä mennään, ja demonstroivat kirjoittamista ko-
rostaen kirjain-äänne -vastaavuutta. Tutkimus osoitti, kuinka tärkeää on, että 
ympärillä on asiansa osaavia aikuisia silloin, kun lapset oppivat kirjainten ja 
äänteiden käytön lukemisessa ja kirjoittamisessa. Prosessin edetessä lapset 
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alkoivat itse keksiä, miten sanoja kirjoitetaan kuuntelemalla niiden ääntämis-
tä ja artikuloimalla itse.  
Kun on kyse kuusivuotiaasta lukijasta, lukemaan ja kirjoittamaan oppi-
miseen ja varsinkin opettamiseen, liittyy monenlaisia usein käsitteiden käyt-
täjien omiin koulukokemuksiin assosioituvia, ehkä vanhentuneita käsityksiä 
oppimisesta ja opettamisesta. Opettaminen nähdään usein opettajajohtoisena 
toimintana, missä lapsen rooli on passiivinen vastaanottaja. Kuusivuotiaat 
leikkivät koulua, jossa pulpetit on asetettu jonoon ja jossa istutaan tunnista 
toiseen kirjoittaen. Parasta on kellon soitto ulos (ks. esim. Siller 2000, 97). 
Oleellista on se, miten lukemaan ja kirjoittamaan opitaan. Englannissa, jossa 
lapset aloittavat koulunsa jo viisivuotiaina ja harjoittelun sitä varten vieläkin 
aikaisemmin, on ollut pakko kiinnittää huomiota myös menetelmiin. Camp-
bellin (2002, 39) mukaan alkavassa lukutaidossa saattaa korostua enemmän 
oppiminen kuin opettaminen, mutta aikuisen tärkeää roolia on mahdoton 
kieltää. Opettaja on nimittäin se, joka järjestää melkein kaiken luokkahuo-
neessa. 
Eräs opettajan roolin korostajista on Vygotsky (1994). Hän pohtii myös, 
eri tutkijoihin nojautuen, kehityksen ja opettamisen suhdetta. Tietynlainen 
opetus voi antaa paljon enemmän, kuin miltä se välittömästi näyttää. Jos 
opitaan uusi ajattelutapa, se luo mahdollisuuden suorittaa paljon muitakin 
toimintoja opetuskohteen lisäksi. Voi myös olla, että opetuksen yhteys kehi-
tykseen ei välttämättä rajoitu sen välittömiin tuloksiin. Yhdessä ajattelun 
kohdassa tapahtunut lisäys voi tuottaa laadullisia ja rakenteellisia muutoksia 
monissa muissa kohdin kaukovaikutuksena. Näin ollen oppimisen ei tarvitse 
kulkea kehityksen jäljessä tai sen kanssa yhtäaikaa, vaan se voi, ja Vygots-
kyn mukaan sen pitäisi, kulkea kehityksen edellä, viedä sitä eteenpäin uusia 
rakenteita muodostaen. Oppiminen ja kehitys eivät ole suoraan yhteneväisiä, 
vaan niiden suhde on varsin mutkikas. Opetus on hyvää vain silloin, kun se 
kulkee kehityksen edellä. Silloin se herättää toimintoja, jotka ovat kypsymis-
vaiheessa lähikehityksen vyöhykkeellä. (Vygotsky 1994, 177, 188–189.)  
 
Oppijan ja opettajan vuorovaikutus 
Pienten lasten opettamisen tulisi olla ajattelun kehittämistä, syventämistä ja 
laajentamista, toteavat Pollard ja Tann (1994, 104–112). Joskus ajatellaan, 
että kaikki on järjestyksessä, kun kysymyksiin vastataan oikein. On kuitenkin 
mahdollista, että lapset eivät ole oppineet mitään. Joskus he voivat oppia 
myös sellaista, mitä opettaja ei ole tarkoittanut ja hyötyvät oppimastaan. Niin 
ikään voidaan oppia asioita, kuten väärää tavuttamista tai kirjainten muodos-
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tamista, jotka tuottavat myöhemmin päänvaivaa. Oleellista on, millaiseksi 
opettajan ja pienen lapsen suhde muodostuu. Jos opettaja on vain asiansa 
osaava aikuinen, joka siirtää tiedot ja taidot lapselle, tämä ei kenties ymmärrä 
oppimaansa. Silloin myös motivaatio saattaa horjua. Pollard ja Tann kritisoi-
vat tavaamaan ja kirjoittamaan opettelua, joka on heidän mielestään usein 
tapahtunut juuri näin. Tutkijat kaipaavat virikkeellisempiä ympäristöjä, luo-
vaa taiteellisuutta, käytännön menetelmien korostamista sekä leikin ja mieli-
kuvituksen käyttöä pienten lasten kasvatukseen. 
Kritiikki kielen oppimista ja opettamista vastaan on jatkunut 2000-
luvulla. Barr (2001) suhtautuu melko ironisesti esimerkiksi Vygotskyn aja-
tuksiin opettamisesta. Barrin mukaan Vygotskyn idea on se, että enemmän 
tietävä aikuinen sysää alkuun konstruktiiviset prosessit, jotka sitten automati-
soituvat. Barr ruotii myös nykyisiä alkavan lukijan tutkijoita kuten Dahlia ja 
Freeponia. Taitoihin perustuvan opetussuunnitelman mukaan kirjoitettu kieli 
opitaan opettajajohtoisilla oppitunneilla. Kieleen tulisi Barrin mielestä keskit-
tyä kuitenkin kokonaisuutena. Silloin oppimisessa ja opettamisessa paneudu-
taan merkityksellisiin seikkoihin. Niissä opettaja ikään kuin johtaa takaapäin, 
demonstroi lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyviä toimintoja, neuvoo lapsia 
suoraan ja tukee lapsen oppimisyrityksiä. Todella kyseenalainen on radikaa-
listi oppimiseen ja opettamiseen suhtautuvan Barrin mielestä oletus, että 
tutkijoiden pitäisi valita fokuksensa näiden kahden välillä. Useimmiten opit-
taessa valitaan mukaan molemmat aspektit tästä interaktiivisesta kokonaisuu-
desta. (Barr 2001, 395–398.) 
Oppimaan oppimisessa heijastuvat kulttuurierot. Englantilainen opetta-
jajohtoinen pikkulasten kasvatus eroaa selvästi ruotsalaisesta tai suomalaises-
ta päiväkotikasvatuksesta, joissa sosiaaliset tavoitteet painottuvat ennen op-
pivelvollisuuskoulua. Yhteistä näyttäisi olevan se, että viime vuosina näissä 
kaikissa on alkanut korostua tarve etsiä uusia oppimistapoja, oppia valmiuk-
sia ja ennen kaikkea löytää vuorovaikutuksellisuus opettajan ja oppijan välil-
lä (ks. esim. Pramling Samuelsson & Mårdsjö 1997; Mäkinen 2002).  
Behavioristisen oppimisnäkemyksen mukaan oppiminen on reaktiota ul-
koapäin tulevaan ärsykkeeseen, ärsyke-reaktio -ketjujen muodostumista. Pro-
sessia säätelee vahvistaminen, joka puolestaan perustuu tarpeen tyydytyk-
seen. Opittava esitellään pieninä yksikköinä, jotka toimivat ärsykkeinä. Be-
haviorististinen oppimiskäsitys on opettajajohtoinen. Kontruktivistisen op-
pimisnäkemyksen mukaan oppija sen sijaan rakentaa aktiivisesti oman tie-
tonsa. Oppiminen on aktiivista henkistä työskentelyä, ei opetuksen passiivista 
vastaanottamista. (Puolimatka 2002, 84, 82.) Niin sanotusta sosiaalisesta 
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käänteestä konstruktivismissa alettiin puhua 1980-luvulla. Pyhältö (2003, 8) 
viittaa useisiin tutkijoihin (esim. Vygotsky, Brown ja von Wright) ja toteaa, 
että nykyisin on löydettävissä kaksi pääsuuntausta. Niistä toinen, sosiokon-
struktivistinen suuntaus painottaa sosiaalista vuorovaikutusta oppimisessa ja 
toinen kognitiivinen suuntaus, korostaa oppimisen yksilöllisiä ulottuvuuksia. 
Useimmat tutkijat kannattavat jotakin suuntausta varauksellisesti. Näin 
myös Pollard ja Tann (1994, 104–112) suhtautuvat melko myönteisesti kon-
struktivismiin. Parhaimmillaan se toteutuu esimerkiksi silloin, kun lukemisen 
valmiuksia harjoiteltaessa edetään uusille kehitysasteille. Oppimisesta tulee 
mielekästä ideoiden, kielen ja käsitteiden kautta. Nämä puhkeavat esiin inter-
aktiossa toisten kanssa kuten yhdessä kieltä rakennettaessa, asioita kyseen-
alaistettaessa ja tietynlaista ajattelua liioiteltaessa tai hillittäessä. Näin ollen 
oppiminen on yhtä hyvin sosiaalista kuin individuaalista.  
Sosiaalisen, vuorovaikutuksellisen suunnan kannattajat, kuten Tzou-
riadou ja Manavopoulos (1995) näkevät kielen kehittymisessä varsin monia 
puolia. Ihmiset ovat spesialisoituneita kielen käyttäjiä, mutta jotkut kielen 
taidot vaativat myös fysiologista kypsymistä, jotta niiden alkaminen olisi 
mahdollista. Toisaalta niiden behavioristien mukaan, jotka korostavat vuoro-
vaikutuksellisuutta, ympäristö, erityisesti sosiaalis-vuorovaikutuksellinen 
järjestelmä, voi helpottaa kielen esille tuloa. Monet vuorovaikutuksen koros-
tajat näkevät myös sangen tärkeänä lapsille suunnatun tietynlaisen puheen, 
joka voi yksinkertaisesti helpottaa normaalia kielen kehitystä. (Tzouriadou ja 
Manavopoulos 1995, 48–49.) On myös kirjallisen kommunikaation kannatta-
jia. Erikssen Hagtvetin ja Palsdottirin (1996, 28) mukaan lapsille annetaan 
tilaisuus käyttää kirjallista kommunikaatiota yhtä itsestään selvästi kuin suul-
lista. Oppivelvollisuuskoulua edeltävänä vuonna kirjallinen kommunikaatio 
sisältyy lasten arkipäivään koko vuoden ajan. Näin poistetaan lukemiselta ja 
kirjoittamiselta mystisyyden verho ja niistä tulee oleellisin ja käyttökelpoisin 
kommunikaatioväline.  
Oppimis- ja opettamistapahtumien erilaisuus näkyy myös englantilaisen 
Rileyn (1996, 8) pohdiskelussa. Hänen mielestään aloittelevan lukijan koh-
dalla on oleellista, kumpi kahdesta lähtökohdasta valitaan. Toisessa lapsi on 
aktiivinen oman oppimisensa edistäjä. Tähän esikouluikäisen, Englannissa 
oppivelvollisuus alkaa siis jo viisivuotiaana, lukijan ja kirjoittajan oppijakes-
keiseen näkökulmaan ovat Rileyn mukaan vahvasti vaikuttaneet Piaget, Bru-
ner ja Chomsky. Jokainen näistä näkee lapsen konstruktiivisena, hypoteeseja 
testaavana, sääntöjä yleistävänä agenttina omassa oppimisessaan. Toisena 
lähtökohtana ovat tutkimukset, joissa aikuinen tuodaan esiin tukevana, asi-
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oista kiinnostuneena ja vuorovaikutuksellisena opettajana. Hän myös auttaa 
lasta ymmärtämän asioita yhä paremmin.  
Myös Suomessa 2000-luvulle tultaessa on alettu keskustella yhä kriitti-
semmin oppimisesta, opettamisesta ja niitä koskevista käsityksistä. Jussila 
(1999, 31–32) toteaa, että pinnalle noussutta konstruktivismin suuntausta 
puolustellaan ja siihen sitoudutaan, ikään kuin muita vaihtoehtoja ei olisi 
olemassakaan. Näkemys, johon toisinaan liittyy myös sosiaalisen konstrukti-
vismin piirteitä, tuodaan esille kuin pelastusoppina behavioristisia teorioita 
vastaan. Konstruktivismin puolustajat korostavat liturgisesti oppimisen aktii-
vista luonnetta, jossa oppiminen on itseohjautuvaa toimintaa ja rakentuu 
oppijan aikaisemmille tiedoille, taidoille ja asenteille. Esimerkiksi malliop-
pimisen merkitys unohdetaan kokonaan. Jussila kritisoi voimakkaasti käsit-
teiden huolimatonta käyttöä. Samaan asiaan kiinnittää huomiota myös Puo-
limatka (2002, 32, 82–84). Hän toteaa, että esitettäessä konstruktivismia 
behaviorismin ainoaksi vaihtoehdoksi syntyy väärinkäsitys, jonka mukaan 
behaviorismin hylkääminen merkitsisi automaattisesti konstruktivismin 
omaksumista. Näin yksinkertaisia asiat eivät kuitenkaan ole. Puolimatka 
suhtautuu myös varsin myönteisesti behavioristisen oppimismallin pohjalta 
kehiteltyihin ohjelmoidun opetuksen malleihin. Niissä esiteltävät asiat ja 
kysymykset vaikeutuvat asteittain. Tällöin lapsi saa oikeista vastauksista 
onnistumisen kokemuksia ja myönteistä palautetta. Myönteisen palautteen 
motivoiva vaikutus on suurempi kuin vääristä vastauksista tulevan kielteisen 
palautteen masentava vaikutus.  
Alkava kuusivuotias lukija päiväkodissa on vielä kokematon niin opis-
kelun kuin opettamisenkin suhteen. Kuusivuotiaille asetetussa tavoitteistossa 
sosiaaliset tavoitteet korostuvat. Jussilan (1999, 40–41) mukaan esimerkiksi 
suvaitsevaisuutta ei voi oppia itseohjautuvasti. Vaikka oppii tietämään jonkin 
asian, ei se välttämättä johda toimintaan tiedon pohjalta, kuten toimintakaan 
ei välttämättä pohjaudu tietoon. Oppilasta ei saa jättää yksin informaatiokaa-
oksen ja arvojen sekasorron keskelle. Opettajan ja oppilaan välille tarvitaan 
kasvatuksellinen suhde. Jussila viittaa Diltheyn ja Nohlin ajatuksiin. Niissä 
fyysisen ja henkisen kehittymisen kannalta välttämättömälle pedagogiselle 
suhteelle on tyypillistä, että kasvattaja toimii vastuullisesti kasvatettavan 
parhaaksi. (Jussila 1999, 40–41; ks. myös Uusikylä & Atjonen 2000, 20–21.) 
Tässä tutkimuksessa oppijan ja opettajan suhde nähdään vuorovaiku-
tuksellisena tapahtumana. Lapsi on aktiivinen oman oppimisprosessinsa 
suhteen. Kasvattajan tehtävä on kanavoida hänen uteliaisuuttaan ja muistaa 
oma vastuunsa. Interaktiossa lapsen ja aikuisen välillä lastentarhanopettaja 
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on opettaja, joka opettaa ja kannustaa lasta, jotta tämä oppisi. Lukijaksi op-
piminen tapahtuu pala palalta turvallisessa ilmapiirissä, jossa uudet asiat 
pohjautuvat aina aikaisempien varaan. Positiivisen palautteen ja motivaation 
merkitystä ei saa unohtaa.  
 
 
3.1.2 Lukemaan opettaminen  
 
Perinteisesti lukemisen on katsottu kuuluvan koulun ja oppimisen yhteyteen 
(Heilä-Ylikallio 1994, 3, 154–162). Viime vuosina on kuitenkin alettu esit-
tää, että lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen ja opettaminen voisi alkaa 
mahdollisesti päiväkodissa (esim. Julkunen 1994, 4, 54–69). 
Pienten lasten kielen tutkimuksessa painotetaan tällä hetkellä White-
headin (2003, 2) mukaan ei-verbaalisen kommunikaation merkitystä, kielellä 
leikkimisen tärkeyttä ja alkavaa luku- ja kirjoitustaitoa. Kielen kehityksen 
tarkastelussa keskitytään lasten kielen oppimisen tukemiseen. Whitehead 
(mt., 119) korostaa, että painettu sana ympäröi meitä 24 tuntia vuorokaudes-
sa. Alkavaa lukijaa ei vain voi opettaa tuntia tai paria päivässä. Pienten lasten 
elämä liikkuu kodin ja koulun välillä, eivätkä lapset erottele toimintoja kuten 
opettaja ”tämä on puhumaan oppimista, tämä on sanoilla leikkimistä, tämä on 
todellista lukemista tai tämä on kirjoittamista”. Ammattilaisten ja lasten van-
hempien tulisi pohtia keskenään, miten lapsi kielelliset virikkeet kohtaa. 
Aikuisen rooli alle kouluikäisen, alkavan lukijan opettajana on aina ti-
lannesidonnainen. Erikssen Hatgtvetin ja Palsdottirin (1996, 56, 113) mu-
kaan lapsi on pedagogisen prosessin käynnistäjä. Hänen intressinsä, edelly-
tyksensä ja motivaationsa ohjaavat sekä sisältöä että menetelmiä. Aikuinen 
edistää kehitysprosessia tasoittamalla kenttää aktiviteeteille, tehtäville ja 
yhteistyötaidoille, jotka edistävät uuden oppimista. Kasvattaja tuntee lapsen 
ja tietää kuinka toimitaan. Kuusivuotiaille, joilla on motivaatio oppia luke-
maan ja kirjoittamaan, ei riitä vain runsas kirjamäärä hyllyssä. On myös tie-
dettävä, kuinka niitä voi käyttää. Jos aikuinen on liian innostunut lasten kans-
sa työskennellessään, hän voi viedä näiltä aloitekyvyn. Erikssen Hagtvetin ja 
Palsdottirin mukaan kasvattajat voivat osallistua lasten tehtäviin ja antaa 
ehdotuksia niiden ratkaisemiseksi. Näin he ovat luomassa dynaamista yhteis-
työtä, joka edistää lapsen kokemusmaailmaa aivan toisella tavalla, kuin jos 
lapset jätettäisiin työskentelemään itsekseen. 
Opettaja-oppilas -suhteen tasapainoisuutta korostaa myös Rowland 
(1994, 122–123). Hänen mukaansa autoritäärisessä, opettajajohtoisessa luok-
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kahuoneessa, missä kaikki sujuu hyvin tiukan järjestyksen vuoksi, oppiminen 
tulee opettajasta riippuvaiseksi ja streotyyppiseksi. Toisaalta oppilaat eivät 
saisi olla täysin vapaastikaan vain muutaman, opettajan luoman säännön 
varassa. Myös tietojen ja taitojen kehittämiseen suunnattu toiminta, jonka on 
määritellyt yksinomaan opettaja, saa Rowlandilta kritiikkiä. Tällaiset menet-
telyt merkitsevät yhdenmukaistamista, joka taistelee kriittistä, yksilöstä läh-
tevää ajattelua vastaan. Tekninen pätevyys saavutetaan, mutta mielikuvituk-
sen kehittäminen melkein unohtuu. Se taas on jatkuvan oppimisen lähde. 
Lapsikeskeisen kasvatuksen, eriytetyn opetussuunnitelman ja tehokkaan 
luokkahuonetoiminnan edellytyksenä Moylesin (1995) mukaan on, että lapsia 
ymmärretään yksilöinä ja että toiminta organisoidaan luokassa tämän mukai-
sesti. Lapsilla on kaikki ne tunteet ja tarpeet, jotka opettajalla itselläänkin on. 
Heillä on vain eri vaihe elämässään. Heidän kanssaan toimitaan sekä henki-
lökohtaisesti että ryhmänä. Paitsi että arvioidaan sitä, mitä lapsen tarvitsee 
oppia, kysymys on myös lapsen fyysisen, sosiaalisen ja emotionaalisen kehi-
tyksen ymmärtämisestä. Jos lapset ovat vielä fyysisesti kykenemättömiä 
istumaan hiljaa tietyn ajan, he voivat esimerkiksi piirtää kuvia tarinaa kerrot-
taessa. Kun opettaja työskentelee koko ryhmän kanssa, jotkut lapsista voivat 
tehdä kuvallisia tai kirjoitettuja esityksiä samanaikaisesti. (Moyles 1995, 35.) 
Lukemaan opeteltaessa voi opetustavalla olla Donaldsonin (1983) mu-
kaan kauaskantoista merkitystä (ks. myös Barr 2001, 396; Hatcher, Hulme & 
Ellis 1995, 130; Stadler 1998, 51). Lukemaan oppimistapahtumalla voi olla 
huomattavia, monesti odottamattomia seurauksia ajattelun kehittymiseen. 
Lasta rohkaistaan älylliseen itsensä tiedostamiseen ja itsekontrolliin. On 
ilmeistä, että erilaisilla lukemaan opettamistavoilla saavutetaan erilaisia pää-
määriä. Eniten on huomiota kiinnitettävä siihen, saako lapsi aikaa pysähtyä. 
Myöhemmässä elämässä annetaan usein arvoa sille, että aikuinen osaa tarvit-
taessa lukea nopeasti. Donaldson muistuttaa kuitenkin, että nopeus ja pohdis-
keleva ajattelu ovat missä iässä tahansa toistensa antiteesejä. (Donaldson 
1983, 112–113.) 
Tutkijoiden näkökulmat eroavat muun muassa kulttuurierojen vuoksi 
siinä, missä, milloin ja miten lukemaan opettamisen tulisi alkaa. Ruotsissa 
vanhemmat voivat valita koulun aloituksen iäksi kuusi- tai seitsemän vuotta. 
Rosenqvistin (1993) mielestä päiväkodin velvollisuus on opettaa lapset lu-
kemaan, kirjoittamaan ja laskemaan. Luontainen kiinnostus kirjaimiin herää 
jo ennen varsinaista koulua, mutta tähän saakka tilaisuus on jätetty käyttä-
mättä hyväksi. Kun on kyse näiden taitojen opettamisesta, ei asiaa pitäisi 
jättää ainoastaan virikkeiden antamiseen tai mielenkiinnon herättämiseen. 
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Rosenqvistin mukaan tarvitaan kuitenkin analyysia siitä, miten opettaminen 
tapahtuu päiväkodissa. Opettaminen ei saisi olla liian abstraktia eikä teoreet-
tista. Oppimisprosessissa lapsilla ja toiminnalla on läheinen suhde leikin ja 
luovan toiminnan kautta. Pienet lapset haluavat oppia samassa yhteydessä 
monilla eri tavoilla. (Rosenqvist 1993, 144–145; ks. myös Wood 1998, 97–
102; Karvonen & Sarmavuori 1995, 118–119.) 
Tutkijoista esimerkiksi Julkunen kannattaa myös meillä Suomessa lu-
kemaan opettamisen aloittamista jo varhain (Julkunen 1994). Mitä aikaisem-
min lapsi oppii lukemaan sen parempi. Julkusen pitkittäistutkimuksessa seu-
rattiin oppilaiden luetun ymmärtämistä yhdeksänvuotisessa peruskoulussa (N 
= 509). Luetun ymmärtämistä mitattiin ensimmäisellä, kolmannella ja yhdek-
sännellä luokalla. Lapset oli jaettu ennen ensimmäisellä luokalla tapahtuvaa 
testausta varten kolmeen ryhmään: 1) aikaiset lukijat eli ne, jotka osasivat 
lukea jo ennen oppivelvollisuuskoulun alkua, 2) ne, jotka oppivat hyvin pian 
koulun alettua lukemaan ja 3) myöhemmin lukemaan oppivat. Tutkimustu-
losten mukaan kaikilla luokka-asteilla sekä luetun ymmärtämistä mittaavissa 
osioissa että teoreettisissa aineissa ennen koulua lukemaan oppineet menes-
tyivät tilastollisesti merkitsevästi paremmin. Lukemaan opettelun aloittamista 
esikoulussa puoltaisi myös suomen kielen säännöllinen ortografia ja melkein 
täydellinen kirjain-äänne -vastaavuus. Suomalaislapset voivat siis hankkia 
mekaanisen lukutaidon melko vähin ponnistuksin. Tutkijat havahduttivatkin 
pedagogit 1980-luvulla siihen, että Suomessa elävät vielä 60 vuoden takaiset 
käsitykset lukemaan oppimisesta. (Julkunen 1994, 4, 54–69; ks. myös Leh-
muskallio 1991.) 
Lukemaan opettaminen kuuluu Heilä-Ylikallion (1994, 3, 154–162) 
mukaan oppivelvollisuuskouluun. Hän tutki, miten Vaasan ruotsinkielisen 
seudun kuusivuotiaat esikoululaiset saivat kontaktin kirjoitettuun kieleen. 
Tutkimuksessa oli mukana 44 lasta ja heidän kielellistä käyttäytymistään 
tarkkailtiin monin keinoin: lasten piirustuksia analysoitiin, he saivat kirjoittaa 
leikisti, heitä haastateltiin ja observoitiin. Lukemisen funktio on lapsille tä-
män tutkimuksen mukaan epäselvä. Yleisesti ottaen he ovat innostuneita 
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta ja etenkin esilukeminen (leikkiluke-
minen) ja esikirjoittaminen (leikkikirjoittaminen) kiinnostavat. Mielenkiin-
toista on se, että vaikka tutkija saattoi luokitella yli puolet lapsista lukijoiksi, 
he eivät itse olleet sitä mieltä. Lapset aliarvioivat omia taitojaan lukemisen ja 
kirjoittamisen suhteen.  
Yhteenvetona voidaan todeta, että lukemaan oppiminen ja opettaminen 
on kulttuurisidonnainen tapahtuma. Myös Pohjoismaissa ovat viime vuosina 
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voimistuneet näkökannat, joissa katsotaan päiväkodin velvollisuudeksi opet-
taa lapset lukemaan (Rosenqvist 1993, 144–145). Erityisesti lukemaan ja 
kirjoittamaan oppimismotivaatiota tulee tukea (Eriksen Hagtvet & Pallsdottir 
1996, 56, 113). 
 
 
3.2 Opettamisen puitteet päiväkodissa 
 
3.2.1 Toimintaa ohjaava säädöstö 
 
Ratkaiseva sysäys päivähoidon kehitykselle tapahtui 1973, kun saatiin laki ja 
asetus lasten päivähoidosta (Laki lasten päivähoidosta 19.1.1973/36; Asetus 
lasten päivähoidosta 16.3.1973/239). Luonnollisesti sekä lakiin että asetuk-
seen on 30:n vuoden aikana tehty tarkistuksia. Kuusivuotiaiden oppimista 
pohdittaessa on siihen lisätty seuraava kohta: ”päivähoitoa järjestettäessä 
tulee huolehtia siitä, että päivähoidossa olevilla lapsilla on mahdollisuus 
osallistua 1 a §:n mukaiseen esiopetukseen” (Laki lasten päivähoidosta 
1973/36, 11 b §, 23.12.1999/1290). Valtioneuvoston periaatepäätöksessä 
varhaiskasvatuksen valtakunnallisista linjauksista (2002, 9) todetaan, että 
esiopetus osana varhaiskasvatusta on vuotta ennen oppivelvollisuuden alka-
mista tarjottavaa suunnitelmallista opetus- ja kasvatustyötä. Varhaiskasvatus 
ja siihen kuuluva esiopetus sekä perusopetus muodostavat tämän julkaisun 
mukaan lapsen kehityksen kannalta johdonmukaisesti etenevän kokonaisuu-
den. 
Viime vuosikymmeninä on keskusteltu esiopetuksen järjestämisestä, sii-
tä minkä ikäisiä lapsia se koskee, järjestäänkö esiopetusta päiväkodissa vai 
koulussa, ja minkä hallinnon alaisena (sosiaali- vai opetustoimi). Tässä tut-
kimuksessa on mukana kuusivuotiaiden opettajia Helsingistä, Espoosta ja 
Vantaalta. Helsingissä esiopetusta koskeva opetussuunnitelma perustuu esi-
opetuksesta annettuun lainsäädäntöön (Perusopetuslaki N:o 628/1998; Perus-
opetusasetus N:o 852/1998) ja opetushallituksen toimesta laadittuun valta-
kunnalliseen esiopetussuunnitelmaan (Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet 2000). Tutkimuksen aineisto on kerätty keväällä 1999. Opetus-
suunnitelmia ja niiden toteuttamismalleja luonnosteltiin tuolloin kaikissa 
tutkimukseen osallistuneissa kaupungeissa. Myös lakia esiopettajan kelpoi-
suudesta on tarkistettu vuoden 1999 jälkeen. 
Kuusivuotiaat ovat esiopetuksessa vuotta ennen oppivelvollisuuskoulun 
alkua ja se on perusopetuslain alaista opetusta, johon päiväkodissa sovelle-
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taan päivähoitolakia. Kunnallisesti esiopetusta järjestetään sekä päiväkodeis-
sa että kouluissa. Esiopetuksen tehtävä on lausuttu esiopetuksen toiminta-aja-
tuksessa. Siinä todetaan, että esiopetuksen tehtävä on yhteistyössä lasten van-
hempien kanssa tukea Helsingissä asuvien lasten yksilöllistä kehitystä, oppi-
misen halua ja iloa sekä tervettä itsetuntoa ja antaa näin pohja elinikäiselle 
oppimiselle. Toiminta-ajatusta tehtäessä perustana ovat olleet opetushallituk-
sen antamat valtakunnalliset perusteet. Lisäksi esiopetuksen toiminnassa ote-
taan huomioon kaupunginhallituksen hyväksymät arvot ja kaupungin yleis-
strategiat. (Helsingin esiopetuksen opetussuunnitelma 2001, 3–4). 
Espoossa kaupungin opetus- ja kulttuuritoimen suomenkielinen koulu-
tuskeskus hankkii hyväksyttyjen toimintasuunnitelmien mukaiset esiopetus-
palvelut Espoon sosiaali- ja terveystoimelta. Sopimus koskee esiopetuksen 
toteuttamista Espoon kunnallisissa päiväkodeissa, ostopalvelupäiväkodeissa 
ja yksityisissä päiväkodeissa. Opetus- ja kulttuuritoimi ja sosiaalitoimi sopi-
vat oppivelvollisuutta edeltävänä vuonna siitä, miten esiopetus järjestetään. 
Espoossa esiopetuksen järjestäminen perustuu paljolti samoihin asioihin kuin 
Helsingissä eli lakiin perusopetuksesta, kaupunginvaltuuston viimeksi hy-
väksymään talousarvioon sekä taloussuunnitelmaan ja siihen pohjautuvaan 
toimintasuunnitelmaan, jolla varmistetaan Espoo-strategian tavoitteiden to-
teuttaminen ja toiminnan järjestäminen talousarvion puitteissa. (Sopimus 
yhteistyöstä esiopetuksen järjestämisessä 18.04.2002.) 
Esiopettajan kelpoisuudesta on säädetty asetuksessa. Asetuksessa ope-
tustoimen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksista (N:o 986/1998, 7 §) todetaan: 
”Esiopetusta on kelpoinen antamaan henkilö, joka on 4 §:n mukaan kelpoi-
nen antamaan luokanopetusta.” Jos opetusryhmään ei kuulu perusopetuksen 
oppilaita, esiopetusta on kelpoinen antamaan myös se, joka on suorittanut 
kasvatustieteellisen alan tutkinnoista ja opettajankoulutuksesta annetun ase-
tuksen 11§:n mukaisen kandidaatin tutkinnon tai joka on suorittanut lasten-
tarhanopettajan tutkinnon (30.3.2000/327). Asetuksessa todetaan vielä, että 
”se joka täyttää edellä todetut edellytykset, on suorittanut yliopiston tai sen 
kanssa yhteistyössä toimivan muun koulutuksen järjestäjän ennen vuotta 
2004 järjestämät, opetusministeriön hyväksymät 15 opintoviikon laajuiset 
esiopetuksen opinnot” (30.3.2000/327). 
Äidinkielen tärkeästä merkityksestä kertoo päivähoitoasetus, joka tote-
aa, että ”lasten päivähoidosta annetun lain 2 a §:ssä tarkoitettuihin kasvatus-
tavoitteisiin kuuluu myös suomen- tai ruotsinkielisten, saamelaisten, roma-
nien ja eri maahanmuuttujaryhmien lasten oman kielen ja kulttuurin tukemi-
nen yhteistyössä kyseisen kulttuurin edustajien kanssa” (Asetus lasten päivä-
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hoidosta 16.3.1973/239, 1 a § 22.12.1994/1336). Kuusivuotiaan päivän pi-
tuus ja se, kuinka paljon opetusta on oikeus saada, on säädetty perusopetus-
asetuksessa. Sen mukaan esiopetusta annetaan vähintään 700 tuntia. Esiope-
tuksessa oppilaan työpäivään saa kuulua enintään 5 oppituntia. (Perusopetus-
asetus N:o 852/1998, 1 luku, 3 §, 4 §.)  
 
 
3.2.2 Opetus- ja toimintasuunnitelmat 
 
Kuusivuotiaiden opetussuunnitelma  
Valtakunnallista esiopetussuunnitelmaa yritettiin muotoilla jo 1975, jolloin 
sosiaalihallitus julkaisi sekä ”Iloiset toimintatuokiot” että ”Viisi-kuu-
sivuotiaiden kasvatuksessa ja opetuksessa käytettävät työ- ja toimintatavat”. 
Neljännesvuosisata myöhemmin eli 19.12.2000 opetushallitus julkisti ”Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000”. Tämän valtakunnallisen 
suunnitelman neljäs luku koskee esiopetuksen yleistä tukea, ja 9 § puolestaan 
”Lapsen esiopetuksen suunnitelmaa”. Tässä todetaan, että esiopetuksen aloi-
tusvaiheessa opettaja voi laatia yhteistyössä huoltajien ja mahdollisesti lapsen 
kanssa esiopetuksen suunnitelman, jonka avulla pyritään turvaamaan parhaat 
edellytykset kasvaa ja oppia (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 4 
luku, esiopetuksen yleinen tuki, 9 §). 
Suomalaisen varhaiskasvatukseen, ja esiopetukseen varhaiskasvatuksen 
osana, on kuulunut opettajan toiminnan suunnittelun autonomia. Karilan 
(2000) mukaan tämä on ollut parhaimmillaan silloin, kun se on korostanut 
lapsen kokonaisvaltaista kehitystä edistävän kasvu- ja oppimisympäristön 
rakentamista. Tällainen opetussuunnitelmaprosessi on ollut aikaansa edellä. 
Opetussuunnitelmien mukanaan tuoma oppiainekeskeisyys huolestuttaa Kari-
laa, vaikka kyseessä saattaakin olla välivaihe. (Karila 2000, 119; ks. myös 
Hujala 2002a, 100–101.) Helsingin (kaupungin kunnallisessa) esiopetus-
suunnitelmassa (2001,7) ilmaistaan tavoitteet yksityiskohtaisesti. Eheytettyä 
esiopetussuunnitelmaa noudattaessa eri tiedonalojen sisällöt yhdistyvät lap-
selle ja lapsiryhmälle mielekkäiksi kokonaisuuksiksi. Sisältöalueita ovat 
esimerkiksi kieli ja vuorovaikutus, matematiikka ja fyysinen ja motorinen 
kehitys. 
Käytännön tasolla päiväkodissa puhutaan usein keskusaiheesta, varsin-
kin aikaisemmin, tai teematyöskentelystä. Ruotsalaiset Pramling Samuelsson 
ja Mårdsjö (1997) antavat esimerkkejä siitä, miten lukeminen ja kirjoittami-
nen sidotaan teematyöskentelyyn päiväkodissa. Lapset etenevät kohti luku- ja 
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kirjoitustaitoa melkein kuin itsestään. Kun teemana on ”Kivikauden elämää” 
ja kun aiheen puitteissa on riittävästi leikitty, leikki laajenee pala palalta, 
kunnes lapset itse usein keksivät kirjoituksen. Luolakirjoituksista ja piirus-
tuksista edetään luonnollisella tavalla leikkikirjoitukseen, joka alussa on 
osittain myös piirtämistä. (Pramling Samuelsson & Mårdsjö 1997, 145–148; 
ks. myös Hall & Robinson 2000, 90.) 
Lapsella on oikeus omaan äidinkieleensä. Varhaiskasvatus tukee äidin-
kielen oppimista sekä vieraskielisten lasten suomen tai ruotsin kielen oppi-
mista (Valtioneuvoston periaatepäätös varhaiskasvatuksen valtakunnallisista 
linjauksista 2002, 17). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2000 
mukaan tavoitteena on monenlaisen vuorovaikutuksen edistäminen niin arki-
sissa kuin oppimistilanteissakin. Lapsen erilaiset keskustelutaidot kehittyvät 
erilaisissa tilanteissa. Näihin tavoitteisiin pääsyä edistetään lukemalla ja ker-
tomalla hänelle satuja, kertomuksia, runoja, loruja ja tietotekstejä. Vuorovai-
kutustilanteessa lapsen tulisi nauttia kuulemastaan, saada aineksia ajatteluun-
sa ja oppia ymmärtämään lukemisen merkitys. Esiopetuksessa tämä opetus-
suunnitelman mukaan luo pohjaa luku- ja kirjoitustaidon oppimiselle. Edelly-
tyksenä ovat puhumiseen ja kuuntelemiseen liittyvät taidot. Ympäristössä, 
jossa lapsi on saanut harjoittaa näitä taitoja, erityisesti hänen sanavarastonsa 
kehittyy. Kielellisen tietoisuuden kehittymistä tuetaan kielellä leikkien, lo-
ruillen, riimitellen ja kirjoitettuun kieleen monipuolisesti tutustuen. (Esio-
petuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 5–6; Core Curriculum for pre-
school Education in Finland 2000, 11.) 
Kuntakohtaisissa opetussuunnitelmissa painottuu leikin kiistaton asema 
kieleen ja vuorovaikutukseen kohdistuvissa osioissa. Esimerkiksi Espoon 
esiopetuksen opetussuunnitelmassa todetaan, että lasta tulisi rohkaista ja 
ohjata niin, että hänestä vähitellen kasvaa aktiivinen puhuja ja kuuntelija. 
Monipuoliseen ilmaisuun ja esiintymistilanteisiin ohjataan ennen kaikkea 
leikin ja mielikuvituksen kautta. Myös saduttaminen nähdään tärkeäksi eli 
lapsen itse keksimiä satuja, kertomuksia, runoja ja muita tuotoksia kuunnel-
laan, dokumentoidaan ja asetetaan esille. Vähitellen kuitenkin kiinnostusta 
suunnataan suullisen ja kirjoitetun kielen havainnointiin ja tutkimiseen. Mie-
lekkäässä yhteydessä esiintyvät äänteet, kirjaimet, yksittäiset sanat, ilmaisut 
ja myöskin tekstit ovat oppimiskohteina otollisia. (Espoon esiopetuksen ope-
tussuunnitelma 2002, 5–6.) Helsingin esiopetuksen opetussuunnitelmassa 
painotetaan aikuisen mallin merkitystä kielenkäyttäjänä erilaisissa vuorovai-
kutustilanteissa (Helsingin esiopetuksen opetussuunnitelma 2001, 9). 
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Opetussuunnitelman oppimiskäsitys 
Kuusivuotias alkava lukija on tavallisesti kiinnostunut kirjoitetusta kielestä, 
sanoilla leikkimisestä, riimittelystä ja myös lukemaan ja kirjoittamaan oppi-
misesta. Voidaan kysyä, kuinka paljon aikuisen on soveliasta ohjata lukutai-
don tiellä. Pitäisikö lapsen itse ilman ohjausta keksiä lukutaidon avaimet. 
Kun kuusivuotiaiden kasvatusta ja opetusta alettiin 1990-luvulla jälleen poh-
tia, seurauksena oli myös opetussuunnitelmien tarkistuksia. Hytönen kritisoi 
opetushallituksen vuonna 1996 julkaisemaa opetussuunnitelmaa kognitiivi-
sen oppimiskäsityksen ylikorostamisesta. Siinä opettaja on tukihenkilön 
roolissa. Lapsen ei pidä antaa vain kasvaa, sillä kaikki ympäristöstä saadut 
kokemukset eivät ole kasvattavia. Vaikka lapset eläisivät miten virikkeisessä 
ympäristössä tahansa, he eivät pysty itse poimimaan kaikkia oppimisessa 
tarvitsemiaan käsitteitä suoraan tilanteesta. Lasten on saatava kielen välityk-
sellä perehtyä ilmiöiden luonteeseen ja olennaisiin tekijöihin. Kasvattaja 
myös Hytösen mukaan kasvattaa. Vaarana kovin yksilöllisyyttä korostavassa 
ja lapsen oman mielenkiinnon kohteisiin painottuvassa opetussuunnitelmassa 
on myös se, että tällainen kasvatus voi pönkittää olemassa olevaa sosiaalista 
kerrostuneisuutta, sen taustalla olevaa arvomaailmaa ja tätä kautta myös 
sosiaalista eriarvoisuutta. (Hytönen 1996, 110–117.) 
Englantilaisen Rodgerin (2000) ja Hytösen (mt., 110–117) ajatukset 
ovat samansuuntaisia. Rodger korostaa, että opetussuunnitelmassa tulisi 
luoda lapsille mahdollisuus kehittää taitojaan. Siinä kuvattaisiin oppimisym-
päristöä, joka tukee varhaista oppimista. Tulisi esittää keinot, jotka tukevat 
ammattikasvattajia heidän tavoitteissaan luoda tasavertaiset kasvatukselliset 
mahdollisuudet kaikille lapsille. Periaatteiden täytyy olla selvästi ilmaistuja 
kaikille asianosaisille, sekä vanhemmille että kasvattajille. Näin varmistetaan, 
että kaikki ymmärtävät kehityksen samalla tavalla ja tätä kautta rohkaistaan 
myös lapsia tulemaan ”tehokkaiksi oppijoiksi”. (Rodger 2000, 36.) Myös 
vanhemmat osaavat tänä päivänä vaatia. Ruotsalainen Widebäck (1998) 
havaitsi tutkimuksessaan, että lastentarhanopettajia ei kuusivuotiaiden luke-
maan ja kirjoittamaan opettaminen päiväkodissa kiinnostanut kovinkaan 
paljon. Jos lapset eivät saaneet oppia päiväkodissa, vanhemmat tarttuivat 
toimeen itse. (Widebäck 1998, 174.) Tämä on varsin mahdollista myös Suo-
messa.  
Opetussuunnitelman taustalla on aina käsitys lapsesta, kasvusta, kasva-
tuksesta, oppimisesta ja opettamisesta. Koska kuusivuotiaiden opetussuunni-
telma päiväkodissa on Suomessa uusi asia, niin on myös opetussuunnitelman 
taustalla käyty arvokeskustelu. Uudessa esiopetuksen opetussuunnitelman 
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perusteissa pidetään Karilan (2000) mukaan keskeisenä lapsen omaa aktiivi-
suutta oppimisprosessissa. Tämä tarkoittaa opettajan tehtävän muuttumista 
oppimisen ohjaajaksi (Karila 2000, 33). Opettamista ei siis katsota ensisijai-
seksi lastentarhanopettajan työssä. Esimerkkinä tästä on myös nolla-
kahdeksanvuotiaiden lasten Vantaan oppimis- ja opetussuunnitelma (2002). 
Se painottaa toiminnan suunnittelua ja toteutusta inhimillisyyden ja huma-
nismin periaatteiden mukaisesti. Opetus- ja oppimissuunnitelmassa on myös 
maininta, että ”kasvatuksen ja opetuksen sijasta korostetaan kasvamista ja 
oppimista. Opettaja on lapselle tukija, innostaja ja työskentelyn mahdollista-
ja”. (Vantaan oppimis- ja opetussuunnitelma 0–8 -vuotiaille lapsille varhais-
kasvatukseen ja perusopetukseen, yhteinen osa (VOOPS) 2002, 7, 10; ks. 
myös Krokfors 2003, 102) 
Yhteenvetona voidaan todeta, että suomalainen esiopetus perustuu 
vuonna 2000 laadittuun valtakunnalliseen esiopetussuunnitelmaan, jota kun-
tien omat esiopetussuunnitelmat täydentävät. Opetussuunnitelmissa painote-
taan kielen ja vuorovaikutuksen merkitystä. 
 
 
3.2.3 Päiväkodin ympäristölliset puitteet 
 
Päiväkoti oppimis- ja opettamisympäristönä 
Oppimis- ja opettamisympäristönä päiväkoti poikkeaa esimerkiksi koulusta. 
Kuusivuotiaiden oloa päiväkodissa tai koulussa on pohdittu 1970-luvun 
alkupuolelta lähtien. On ilmennyt paineita oppivelvollisuusiän alentamiseen. 
Kasvuympäristöt ovat monipuolistuneet 1990-luvulla Suomessa. Kokeiluissa 
ovat korostuneet erilaiset koulun ja päiväkodin yhteistyömuodot. On ollut 
kokeiluja, joissakin niissä lapset vierailevat alkuopetuksen luokissa säännöl-
lisesti jonakin päivänä viikossa. Lastentarhan- ja alkuopetuksen opettajat 
pitävät heille yhteistunteja. Joissakin paikoissa lapset ovat työskennelleet 
koko ajan koulun yhteydessä, muutamissa tapauksissa he ovat olleet aamu-
päivän koulussa ja iltapäivän päiväkodissa (esim. Kärrby 2000, 57). Erikssen 
Hagtvetin ja Palsdottirin (1996, 17, 125) mukaan ei ole oikeastaan merkitystä 
sillä, onko kuusivuotias oppivelvollisuuskoulussa vai päiväkodissa, mikäli 
lasten parissa työskentelevillä on ammattitaito, ja toiminta on ikätasoon so-
vellettua. Kuitenkin päiväkodin sosiaalinen ilmasto on kielen oppimisen 
kannalta varsin tärkeä. 
Kielen oppiminen korostuu sosiaalisessa kontekstissa. Kieli on Jackso-
nin (1994, 74–87) mielestä myös toiminnallisuuden lähde. Lapset tutustuvat 
54 Marja Nurmilaakso 
ympäristöönsä erityisesti leikin avulla. Roolileikki-ikäiset keksivät uusia ja 
jännittäviä sanoja, heidän tietonsa puhutusta kielestä auttaa luomaan kerto-
muksia, keksimään uusia tilanteita, kehittelemään vuorovaikutussuhteita ja 
hankkimaan uusia tietoja. (ks. myös Wood 1998, 112–114.) Leikin ja oppi-
misen yhteyttä korostaa myös Bettelheim (1990). Hänen mukaansa lastentar-
hassa lapsi oppii ennen kaikkea leikkimään muiden lasten kanssa ja tutustu-
maan asioihin, jotka edistävät yleensä oppimista. Eräs tärkeimmistä näistä 
varhaisista kokemuksista on opettajan kohtaaminen, jolla on mitä suurin 
vaikutus lapsen tiedolliseen menestymiseen koulussa. Opettajan välityksellä 
opitaan tuntemaan koulun tapoja. Jos kaikki menee hyvin, lapsi oppii vas-
taamaan oikealla tavalla niihin vaatimuksiin, joita koulu hänelle asettaa. 
(Bettelheim 1990, 13.)  
Kärrby (1992b, 36) kritisoi sitä, että kuusivuotiaiden lasten oppimista ja 
tiedonhankintaa päiväkodissa on leimannut ajattelu valmiuksien luomisesta 
varsinaista oppivelvollisuuskoulua silmällä pitäen. Usein ei kuitenkaan voida 
osoittaa, että juuri tietty valmennus olisi tuottanut tuloksia. (vrt. Lundberg 
1992, 42–45; Torneus 1991a, 10; Stallings & Stipek 1986, 727–753; ks. 
myös Moriarty 2000, 236) Silti lopputulos on pedagogisesti katsoen myön-
teinen. Lapset osallistuvat mielellään harjoituksiin, he kokevat saavansa 
enemmän huomiota kuin tavallisesti. Tulokset ovat Kärrbyn (ks. myös Wood 
1998, 108) mukaan merkityksellisempiä sosiaalisesti kuin kognitiivisesti. 
Lapset nimittäin harjaantuvat eräänlaiseen ”koulupeliin” eli kuuntelemaan 
opettajaa, seuraamaan ohjeita ja vertailemaan suorituksiaan muiden kanssa. 
He oppivat myös kiinnittämään huomiota tiettyihin asioihin, esimerkiksi 
kaikista kuulemistaan äänistä keskittymään juuri puheeseen. Lapset käsittä-
vät, että se mitä opettaja haluaa heidän tekevän, on tärkeää. 
Kysymys päiväkodista kouluun valmentavana tahona, jossa pohditaan 
kognitiivisen aineksen ja leikin roolia, liittyy nimen omaan pohjoismaiseen 
pienten lasten kasvatukseen. Esimerkiksi Saksassa lastentarhan rooli on leik-
kiä korostava, silti kuusivuotiaiden kohdalla myös kognitiivisia taitoja pai-
nottava (Bettelheim 1990, 13). Sen sijaan Pohjoismaissa leikki ja kognitiivis-
ten valmiuksien korostaminen päiväkodissa on nähty usein vastakohtina. 
Etenkin osapäiväryhmien on katsottu valmentavan kouluun. Ruotsalaisen 
Rosenqvistin mukaan viimeaikainen keskustelu siitä, mikä on laatua osapäi-
väryhmissä osoittaa, että odotukset vaihtelevat suuresti. Toisten mielestä 
osapäiväryhmien toiminta muistuttaa melko paljon koulun työskentelyä, 
toisten mielestä lasten tulee saada leikkiä vapaasti ja häiriöttä. Keskustelu on 
liikkunut joko-tai -linjoilla. Rosenqvist sen sijaan korostaa sekä-että -linjaa. 
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Lasten tulee saada tukea ja rakkautta, mutta heidän tulee saada myös oppia 
tietoja ja valmiuksia osapäiväryhmässä ollessaan. (Rosenqvist 1993, 135–
136; ks. myös Arnqvist 1993, 66–67.) 
Vuosikymmeniä ruotsalaisia päiväkotiryhmiä tutkinut Kärrby (1992a, 
92–95) totesi pedagogisesti suunnitellun toiminnan korostuvan vähemmän 
kokopäiväryhmissä. Osapäiväryhmissä organisatorinen rakenne on näky-
vämpi. Kyse voi olla myös vanhasta kasvatuksellisesta traditiosta, missä 
osapäiväryhmien toiminta vaihtelee vähemmän kuin kokopäiväryhmien. 
Kärrby löysi tutkimuksessaan eroja koko- ja osapäiväryhmien välillä myös 
kielen kehityksessä ja oppimisessa. Lasten ja aikuisten välisessä kielellisessä 
vuorovaikutuksessa osapäiväryhmä muistutti enemmän koulua kuin kokopäi-
väryhmä. Sekä koko- että osapäiväryhmissä käytettiin suurin piirtein yhtä 
paljon aikaa kouluun valmistaviin toimintoihin, lukemiseen ja kirjoittami-
seen. Osapäiväryhmissä näissä tuokioissa aikuiset ja lapset olivat useimmiten 
yhdessä. Kasvattajat keskustelivat siis lasten kanssa enemmän kuin kokopäi-
väryhmissä, joissa keskustelut liittyivät niin sanottuihin rutiinitilanteisiin. 
Kärrby ei vähättele näiden tilanteiden kasvatuksellista merkitystä, vaan toteaa 
niillä olevan erilaisen sisällön ja johtavan toisenlaiseen oppimiseen kuin 
esikoulupainotteiset toiminnot osapäiväryhmissä. Kun lapset ovat kokopäivä-
ryhmissä suuren osan ajastaan, he saavat enemmän yksilökohtaisia virikkeitä. 
Kokopäiväryhmissä työskentelee enemmän henkilöitä yhdessä, mikä Kärrbyn 
mielestä voi edistää resurssien kehittämistä ja suunnata pedagogista työtä eri 
tavoin. 
Ruotsalaisessa päivähoidossa eri-ikäiset lapset ovat usein samassa ryh-
mässä. Esimerkiksi sisarusryhmätoiminnassa lasten ikä vaihtelee enemmän 
kuin kolmesta kuuteen vuoteen. Käytäntö levisi 1980-luvulla Suomeen. Sun-
dellin (1995, 28) mielestä eri-ikäisten lasten ryhmässä opettajan on suoras-
taan pakko etsiä vaihtelevia työtapoja, jakaa ryhmää pienempiin osiin ja 
myös suunnitella toiminta huolellisesti etukäteen. Tällaisessa ryhmässä lapset 
opettavat myös toinen toisiaan. Erikssen Hagtvetin ja Palsdottirin (1996) 
mukaan päinvastoin samanikäisyydestä on etua. Heidän kokemustensa mu-
kaan taitavat ikätoverit ovat lapsiryhmässä parhaita tietojen ja taitojen välittä-
jiä, koska he itse äskettäin saman oppimisprosessin läpikäyneinä parhaiten 
ymmärtävät, mistä on kyse. (Erikssen Hagtvet & Palsdottir 1996, 220.)  
Suomessa on 1990-luvulla kuusivuotiaiden kohdalla usein palattu ikä-
ryhmiin. Olipa ryhmä sitten koko- tai osapäiväinen, opettaja on ryhmän or-
ganisaattori. Opettajan on tärkeä tiedostaa oma merkityksensä ryhmän hen-
gen luojana ja se, mihin lapsella nimenomaan ryhmän jäsenenä on mahdolli-
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suus. Esimerkiksi järjestellessään kieltä kehittäviä leikkejä opettaja voi Tor-
neuksen (1991 b, 21) mukaan valita loruja, joissa on tietyille lapsille vaikeita 
äänteitä tai äänneyhdistelmiä. Tällöin nämä voivat harjoitella ryhmässä kuo-
rossa lausuen pelkäämättä erityishuomion kohteeksi joutumista. Taitava 
opettaja käyttää ryhmätilanteet hyväkseen tukeakseen lasten itsetuntoa ja 
ryhmään kuuluvuuden tunnetta. Tällöin he kokevat olonsa turvalliseksi ryh-
mässä. 
 
Päiväkoti kielellisenä ympäristönä 
Kun lastentarhanopettaja työskentelee alkavan kuusivuotiaan lukijan opetta-
jana päiväkodissa, on kielellisellä ympäristöllä suuri merkitys. Suomalaisessa 
varhaiskasvatuksessa ympäristön kasvattavaan vaikutukseen ei ole kiinnitetty 
vielä kovin paljon huomiota kuten esimerkiksi Englannissa. Winch (2001) 
tutkijakollegoineen toteaa, että pieni lapsi kehittää kielellisiä taitojaan ni-
menomaan jokapäiväisen elämän tilanteissa. Monien päiväkotien kielen op-
pimiseen tarkoitetut ympäristöt ovat varsin monipuolisia ja tarjoavat hyvät 
mahdollisuudet nauttia yhdessä lauluista, satuhetkistä ja kielen taitoja kehit-
tävistä riimeistä. (Winch, Johnston, Holliday, Ljungdahl & March 2001, 
166.) 
Lapsen elämän piiri on usein jo valmiiksi virikkeinen, vaikka sitä luo-
dessa tuskin on ajateltu lukemaan ja kirjoittamaan opettelijaa. Winch (mt., 
56) toteaa, että nykyajan lapsi kohtaa jo aivan pienenä ympäristön, joka on 
täynnä monimuotoista tekstiä. Vanhempien ja hoitajien pitää hyödyntää tämä 
tekstille alttiina olo niin, että he valmistavat lasta lukemiseen ja kirjoittami-
seen alkavaa koulua varten. Tällaiset tilanteet kehittävät ymmärrystä siitä, 
mitä lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen on, ja kuinka sitä ympäristössä 
käytetään. Lapselle on luonnollista ostoksilla käydessään huomata kauppojen 
nimet kuten myös ruuissa ja vaatteissa olevat tekstit. Hän ennakoi sanan tai 
lauseen merkityksen ja alkaa samalla myös assosioida sanoissa olevia kirjai-
mia niiden merkitykseen. Yksinkertaiset kysymykset, kuten millä äänteellä 
sana alkaa, tai mitä siinä sanotaan, ovat esimerkkejä siitä miten aikuinen voi 
toimia. 
Pienen lapsen lukijaksi ja kirjoittajaksi kehittymisessä vuorovaikutuk-
sellisuus on kaiken lähtökohta. Ympäristö tehdään sellaiseksi, että lapsi voi 
harjoittaa luonnollisesti kommunikointitaitojaan, ensiksi puhumista ja kuun-
telemista. Tähän viittaa englantilainen Whitehead (2003, 75–76). On tärkeää 
suunnitella yhteisiä tilanteita, joissa lapsilla keskenään, kuten myös lapsilla ja 
aikuisilla, on mahdollisuus puhua ja kuunnella toisiaan. Tämä heijastaa am-
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matillista ymmärtämystä puheen tärkeydestä kaikilla oppimisen alueilla kuin 
myös luku- ja kirjoitustaidon perustana. Myös englantilainen Browne (2002, 
6–7) korostaa samoja seikkoja. Koulussa kehittyvä oraalisen kielen sujuvuus 
on ratkaisevassa asemassa. Varhaislapsuudessa suurin osa oppimisesta ja 
arvioinnista tapahtuu puheen kautta, kun opettaja selittää, kuvailee ja yrittää 
saada lapsen ymmärtämään luokkahuoneen toimintaa. Lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimisen perusta on siinä, miten puhuttua kieltä hallitaan. Pohjana 
on myös tiedostamaton oletus siitä, että sekä kirjoitettu että puhuttu kieli 
sisältävät merkityksiä. Tästä seuraa, että kirjoitetulla kielellä on tietty raken-
ne. Se koostuu lauseista, sanoista ja sanojen osista. Kun lapset siirtyvät kas-
vatusjärjestelmässä eteenpäin, yhä suurempi osa tiedosta ja informaatiosta 
välittyy muistiin lukemisen ja kirjoittamisen kautta. Oppilaiden oppiminen 
riippuu kielellisistä taidoista, jotka kumpuavat kyvystä puhua ja kuunnella. 
Lasten ympäristöjen muodostuessa yhä monimutkaisemmiksi ja kiireen 
tunnun vallatessa myös päiväkodit, uusimmissa opetussuunnitelmissa on 
alettu korostaa rauhallisuuden ja kiireettömyyden merkitystä. Espoon esiope-
tuksen opetussuunnitelmassa todetaan, että hyvässä kasvu-, toiminta- ja op-
pimisympäristössä vallitsee iloinen, avoin, turvallinen, rohkaiseva ja kiiree-
tön ilmapiiri. Hyvä ympäristö virittää lapsen mielikuvitusta, aloitteellisuutta 
ja tiedonhalua sekä tarjoaa tilaisuuksia havainnoimiseen, elämyksiin, pohdin-
taan, toiminnallisuuteen ja tarvittaessa myös omaan rauhaan. Se mahdollistaa 
lapsen kielellistä kehitystä tukevan toiminnan. (Espoon esiopetuksen opetus-
suunnitelma 2002, 4; ks. myös Vantaan oppimis- ja opetussuunnitelma 0–8 -
vuotiaille lapsille varhaiskasvatukseen ja perusopetukseen, yhteinen osa 
(VOOPS 2002, 11.) 
Yhteenvetona voidaan todeta, että kielen oppimisen kannalta tärkeää on 
päiväkodin sosiaalinen ilmasto (Erikssen Hagtvet & Pallsdottir 1996, 15). 
Lapsi kehittää kielellisiä taitojaan nimenomaan jokapäiväisissä tilanteissa. 
Aikuinen hyödyntää lapsen ympäristössä olevat tekstit sekä harjoittaa häntä 
lukemisen ja kirjoittamisen oppimisessa oppivelvollisuuskoulua varten. 
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3.3 Lastentarhanopettaja alkavan kuusivuotiaan lukijan 
opettajana päiväkodissa 
 
Lastentarhanopettaja vastaa päiväkodissa alkavan lukijan opettamisesta. 
Toiminnassa on tärkeintä lapsen ja opettajan välinen vuorovaikutus sekä se, 
miten alkavaa lukijaa opetetaan. 
 
 
3.3.1 Lastentarhanopettajan merkitys 
 
Ruotsalaisessa ja norjalaisessa lapsen kielellistä kehitystä koskevassa tutki-
muksessa alettiin 1990-luvulla korostaa myös lastentarhanopettajan roolia. 
Erikssen Hagtvet ja Pallsdottir (1996) pitävät lastentarhanopettajan tehtävää 
vaativana, kun on kyse kuusivuotiaiden kielen kehityksen, ja erityisesti luku- 
ja kirjoitusvalmiuksien tukemisesta. Tuloksellinen toiminta edellyttää, että 
aikuinen tuntee lapsen kehitystason ja tietää, miten lapsi oppii. Opettajan 
tulee olla myös selvillä mahdollisista frustraatioita aiheuttavista tekijöistä. 
Jotta pienten lasten kanssa työskentelevä pystyisi opettamaan kuusivuotiasta 
alkavaa lukijaa, se edellyttäisi mahdollisuutta työskennellä eriytetysti ainakin 
tietyn osan päivästä. Opettaja vaistoaa herkästi, mitä lapsi kulloinkin haluaa 
oppia. Systemaattinen observointi on niin ikään tärkeää, jotta tiedetään lap-
sen kulloinenkin kehitystaso ja oppimistarve. Myös perusteellinen aineenhal-
linta on tärkeää. (Erikssen Hagtvet ja Pallsdottir 1996, 58.) Aineen hallinnal-
la tarkoitetaan varhaiskasvatuksen sisältöjen ja didaktiikan tuntemusta. 
Työtä päiväkodissa saattaa kuitenkin varsin usein ohjata enemmän tra-
ditio kuin tieto. Kihlström (1998), itsekin alkujaan lastentarhanopettaja, on 
tutkinut Ruotsissa lastentarhanopettajan toiminnan pedagogista sisältöä. Jo 
sana oppiminen, ja se että lastentarhanopettajat ehkä opettavat jotakin, herät-
tää hämmennystä. Yleisesti kuitenkin korostetaan, että oppimisen tulee olla 
lapsesta lähtevää kiinnostuksen osoittamista erilaisia asioita kohtaan ja vaik-
ka lastentarhanopettajien koulutukseen on kautta aikain sisältynyt psykologi-
sia opintoja, ei opettaja näytä aina tiedostavan omia tekemisiään. (Kihlström 
1998, 53–99; ks. myös Alvestad 2004, 93.) 
Karila (2000) puolestaan väittää, että lastentarhanopettajien omassa 
orientoitumisessa työhön on tapahtunut muutos. Itse toiminta voi olla ulkoi-
sesti samanlaista kuin ennenkin, mutta opettajan tilanteille antama merkitys 
ja samalla menettelytavat ovat muuttuneet. Opettajan työorientaation muutos 
merkitsee Karilan mukaan myös samalla vaatimusta opettajan tietämyksen 
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kehittämiselle. Esiopetuksen myötä tiedollinen kasvatus ja opetus ovat aiem-
paa painokkaammin nousseet työn päämääriksi. Karila (2000, 110.) 
Lapsen lukijaksi kehittymisessä on oleellista se, että opettaja tiedostaa 
prosessin osaksi kokonaisvaltaista kielen ja ajattelun kehitystä ja oppimista. 
Tutkittaessa eroja opettajien välillä ratkaisevaksi ei ole osoittautunut opetta-
jan käyttämä metodi, vaan opettajan ja lasten välinen vuorovaikutus. Tämä 
perustuu opettajan ammattitaitoon ja hänen sensitiivisyyteensä lapsen oppi-
mistarpeiden havaitsemisessa. Luku- ja kirjoitustaidon laatuun vaikuttavat 
ratkaisevasti opettajan tiedot, taidot ja innostus. (Campbell 2002, 10–15; 
Lehmuskallio 1997, 123.) 
Lastentarhanopettajan merkitys on erityisen suuri alkavan lukijan moti-
voinnissa. Kihlströmin (1998, 53–99) mielestä on tärkeää, että alusta lähtien 
lapsille selvitetään, miksi on tärkeää tutustua kirjaimiin, opetella kirjoitta-
maan niitä ja oppia lukemaan. Samaa painottaa myös Lehmuskallio. Hänen 
mukaansa lukijaksi kehittyminen voi viivästyä, jopa ehkäistyä ilman lukemi-
sen tarkoituksen tiedostamista. On tiedettävä, miksi luetaan ja miksi esimer-
kiksi kirjoja on olemassa. (Lehmuskallio 1991, 269–271.) Kihlström koros-
taa vielä, että työskennellessä alkavan lukijan kanssa toimintatapa tulee valita 
lapsen kehitystasoa vastaavasti. Opettaja suunnittelee toiminnan sisällön ja 
käyttää hyväksi ympäristön antamia mahdollisuuksia. Hän antaa lapselle 
kielellisiä tehtäviä, joissa tämä kokee onnistuvansa. Näin lapset innostuvat 
oppimaan lisää, pohtimaan asioita ja löytämään itsekin ratkaisuja pulmiin. 
Ruotsalainen Widebäck, joka painottaa ehkä vielä voimakkaammin 
opettajan merkitystä kuin Kihlström, toteaa että asiat tuskin etenevät ilman 
opettajaa, vaikka lukeminen ja kirjoittaminen lapsia kiinnostaisivatkin. (Wi-
debäck 1998, 168.) Hän tutki, auttavatko varhaiset luku- ja kirjoitusvalmiu-
det lasta kirjoitetun kielen ymmärtämisessä, miten lastentarhanopettajat suh-
tautuvat lukemista ja kirjoittamista harjoittaviin toimintoihin, onko niitä 
mahdollista tukea päiväkodissa ja onko olemassa joitakin esteitä. Widebäckin 
tulosten mukaan nimenomaan aikuisen huolenpidon avulla lapset löytävät 
johtolangat, jotka auttavat luomaan luku- ja kirjoitusvalmiuksia ja antavat 
mahdollisuuden ymmärtää kirjoitettua kieltä. Lapset käyttivät tietojaan myös 
muissa yhteyksissä. Tutkimusryhmän lapset edistyivät paremmin kirjainten 
lukemisessa kuin vertailuryhmä. Työhönsä sitoutunut henkilökunta oli taita-
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Koulutuksen merkitys 
Koska opettajalla on suuri merkitys päiväkodissa, opettajankoulutuksella on 
tärkeä ja haastava tehtävä. Suomessa kasvatustieteen kandidaattien koulutus 
tapahtuu yliopistoissa ja perustuu tieteelliselle pohjalle. Ammatista on tullut 
akateeminen. Kandidaatit voivat hakea lastentarhanopettajien virkoja. Kärrby 
(1992b, 13) on tutkimuksissaan havainnut, että paremmin koulutetuilla hen-
kilöillä on kyky luoda laadullisesti parempi miljöö lapsille. Sen sijaan koulu-
tuksen määrällä ja päiväkotitoiminnan laadukkuudella ei ole suoraa yhteyttä 
keskenään. Päiväkoti-ikäisen kehityksen laaja-alaisesti hallitseva pedagogi 
on Kärrbyn tutkimustulosten mukaan menestynyt paremmin kuin koulun 
puolelle tai akateemiseen ammattiin koulutettu henkilö. Sellaisissa maissa, 
joissa henkilökunnan koulutustaso on kirjava, näyttäisi myös työntekijän iällä 
ja kokemuksella olevan merkitystä toiminnan laatuun. Tämä koskee erityises-
ti johtajan pätevyyttä ja kokemusta. 
Suomessa lastentarhanopettajan ammattiin opiskelevat näyttävät omak-
suvan jo koulutuksessa käsityksen, jonka mukaan opettajan tärkeä tärkein 
tehtävä päiväkodissa on lasten sosiaalisten taitojen kehittäminen. Tähän tu-
lokseen tuli Niikko (2004). Hän vertaili lasten vanhempien, lastentarhanopet-
tajien ja opiskelijoiden käsityksiä kasvatuksesta ja omasta kasvattajan roolis-
taan. Tutkimusmenetelmänä käytettiin teemahaastattelua ja haastattelua, joka 
sisälsi avoimia kysymyksiä. Lastentarhanopettajiksi opiskelevia oli mukana 
37. Kasvattaminen oli opiskelijoiden mukaan päiväkodissa lähinnä hoitoa. 
Myös lapsen kehityksen tukemista painotettiin. Kasvattajana toimiminen 
merkitsi sitä, että lapsia rohkaistiin ja tarjottiin tilaisuuksia oppimiseen. 
(Niikko 2004, 259–271.) Opiskelijat eivät tuoneet opettajana toimimista 
esille, vaikka lastentarhanopettajakoulutuksessa on, sen yliopistoon siirtymi-
sestä vuodesta 1995 asti, sisältynyt myös kognitiivisia tavoitteita painottavia 
opintoja. Opetussuunnitelmassa (Kasvatustieteellisen tiedekunnan opinto-
opas, osa A, tutkintovaatimukset 1999–2001, Helsingin yliopiston ohjelma, 
100–107.) esitetään muun muassa, että opiskelija tutustuu kielen oppimisen 
perusteisiin ja lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen osana kielen kehityksen 
kokonaisuutta. Opiskelija hankkii valmiuksia lukemaan ja kirjoittamaan 
opettamisen menetelmiin ja niiden kehittämiseen. Myös esi- ja alkuopetuksen 
opinnot kuuluvat koulutukseen.  
Yhteenvetona voidaan todeta, että opettajan merkitys alkavan kuusivuo-
tiaan lukijan opettajana on tärkeä (Widebäck 1998, 168). Erityisen selvästi 
tämä korostuu alkavan lukijan motivoinnissa (Kihlström 1998, 53–99). 
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3.3.2 Alkavan lukijan ja kirjoittajan opettaminen 
 
Harjoitusohjelmat ja lukuleikit 
Amerikkalaiseen 1960-luvun lopulla alkaneeseen ja yhä jatkuvaan Head Start 
harjoitusohjelmaan suhtauduttiin Euroopassa 1980-luvulla varauksellisesti. 
Niiden kaltaisia harjoitusohjelmia pidettiin vanhanaikaisina. Nykyisin on 
kuitenkin uudestaan tunnustettu harjoittamisen ja virikkeiden antamisen 
merkitys. Lapsen ja aikuisen välisessä vuorovaikutustapahtumassa koroste-
taan jälleen aikuisen merkitystä. Varsin tärkeää on edistää alle kouluikäisten 
kielellistä tietoisuutta. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että päiväkodissa 
kiinnitetään huomiota viisi-kuusivuotiaiden lasten kielen kehitykseen alkavaa 
lukijaa opetettaessa. Ruotsalaistutkijoiden (Arnqvist 1993, 67; Lundberg 
1992, 42–45; Torneus 1991a, 9–10) mukaan tulokset kielellisen tietoisuuden 
harjoittamisesta ovat olleet myönteisiä. Harjoittamisen seurauksia on voitu 
havaita useita vuosia ohjelman toteuttamisen jälkeen. 
Lyhyenkin harjoittamisen tulokset ovat olleet positiivisia, jos harjoitta-
minen on ollut systemaattista. Lundbergin (1992, 42–44) tutkimukseen osal-
listui 95 lasta, jotka aloittivat seuraavana vuonna oppivelvollisuuskoulun. 
Mukana oli kolme koeryhmää ja kaksi kontrolliryhmää. Lapset testattiin 
ennen kuusi ja kahdeksan viikkoa kestäneitä kokeiluperiodeja ja niiden jäl-
keen. Jaksojen aikana koeryhmiin kuuluvien kanssa leikittiin ja tehtiin harjoi-
tuksia, joissa kiinnitettiin huomiota kielen muotoon. Leikit tapahtuivat ryh-
missä ja perustuivat yhteistyöhön. Kenenkään ei tarvinnut kokea epäonnis-
tumista. Aloitettiin riimeillä, loruilla ja harjoituksilla, joissa sanat jaettiin 
tavuihin ja tavuja koottiin sanoiksi. Tutkittiin myös äänteitä sanan alussa, 
esimerkiksi omissa nimissä. Yhdessä lapset ja opettajat kokeilivat miltä kuu-
lostaa, kun äänteitä poistetaan sanan alusta.  
Ohjelmaan kuului myös konsonanttien harjoittelemista. Harjoitusjakso 
päättyi foneemisynteesiin, joka on jo varsin lähellä lukemista, joskaan siinä 
ei vielä käsitellä kirjaimia. Lundberg (mt., 42–44) korostaa, että kaikki har-
joitukset olivat leikinomaisia. Niihin sisältyi lauluja, satuja, liikuntaleikkejä, 
tansseja, arvoituksia, muistipelejä ja ”Laiva on lastattu” -leikkejä. Kolmen 
tutkimukseen osallistuneen koeryhmän harjoitukset poikkesivat selkeästi 
toisistaan. Yhdessä niistä harjoituksen luonne oli varsin systemaattista ja 
tapahtui aina tiettyyn aikaan päivästä. Kahdessa muussa harjoitusryhmässä ei 
toimintaa suoritettu yhtä järjestelmällisesti. Opettaja leikitytti lapsia, kun se 
parhaiten luontui päivän rytmiin. Vaikka harjoitusohjelma oli lyhyt ja sen 
yhteyksistä kielellisen tietoisuuden kehittämiseksi on vaikea tehdä pitkälle 
62 Marja Nurmilaakso 
meneviä johtopäätöksiä, osoitti se kuitenkin selvästi systemaattisesti harjoi-
telleiden lapsiryhmien menestyneen parhaiten. Muiden koeryhmien edisty-
minen oli vähäistä, eikä tilastollisesti merkitsevää kontrolliryhmiin verrattu-
na. Opettaja ei ole Lundbergin mukaan ainoa tekijä, jolla on yhteyttä lasten 
lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen. Kuitenkin kielellisen tietoisuuden 
harjoittamiseksi on tärkeää, että opettajan ohjaamat tehtävät ovat hyvin suun-
niteltuja sekä systemaattisesti toteutettuja.  
Uusissa harjoitusohjelmissa korostetaan leikinomaisuutta, näin myös 
suomalaisissa. Mäkinen (2002, 18, 163, 256–262) suunnitteli vuoden mittai-
sen harjoitusohjelman esioppilaille. Hän selvitti esioppilaiden fonologista 
tietoisuutta, sen kehittymistä ja yhteyttä alkavaan luku- ja kirjoitustaitoon. 
Mäkinen tutki myös harjoitusohjelmansa pedagogisia edellytyksiä, ja miten 
menetelmä soveltuisi tukemaan lukemaan ja kirjoittamaan oppimista. Ohjel-
man muodosti 25 erilaista harjoitushetkeä. Niissä tarkasteltiin sanan muotoa, 
kehitettiin tietoisuutta sanasta ja sen osista tai leikittiin kaikille lapsille hel-
poilla sanoilla ja niiden osilla. Mäkinen halusi erityisesti ottaa huomioon 
suomen kielen äännerakenteen merkityksen fonologisen tietoisuuden kehi-
tyksessä. Aluksi hän teki harjoitustutkimuksen osallistuvana toimintatutki-
muksena. Se kesti kaikkiaan puolitoista vuotta esiopetuksesta koulun ensim-
mäisen lukuvuoden tammikuuhun. Tutkimusjoukon muodosti kaksi harjoi-
tusryhmää esiopettajineen (N = 16) ja vertailuryhmä (N = 15). Lisäksi testat-
tiin fonologista tietoisuutta 37:ltä koulutulokkaalta. Tutkimuslapset osallis-
tuivat koko ikäluokalle (N = 58) suoritettuun alkavan luku- ja kirjoitustaidon 
testiin ensimmäisen luokan tammikuussa. Tutkimustuloksiksi saatiin muun 
muassa, että fonologisen tietoisuuden ja metakognitiivisten taitojen harjoit-
taminen esiopetuksessa tuki luku- ja kirjoitustaidon oppimista koulussa. 
Parhaita olivat sellaiset tehtävät, joista suoriutumisessa korostuivat sanan 
tavujen havaitseminen, nimeäminen ja käsitteleminen sekä sanan alkuäänteen 
nimeäminen. 
Harjoitusohjelmien lisäksi leikinomaisuutta korostetaan muissakin toi-
minnoissa alkavan lukijan kanssa. Lehmuskallion (1984) mukaan lapset 
kohtaavat kirjallisen maailman jo ennen koulua. Lehmuskallio tutustui Do-
manin kehittelemään kokosanamenetelmään ja kehitteli sen pohjalta Aapelus-
lukuleikkimenetelmän. Tutkimuksissaan hän vaihteli lukemisen opetuksen 
ympäristöolosuhteita ja opetusmenetelmiä. Näin luoduissa tilanteissa koulu-
tulokkaat oppivat lukemaan aikaisemmin kuin vertailtavat, aikaisemmat kou-
lutulokasryhmät. Erityisen mielenkiintoisia olivat tutkijan mukaan lukemis-
kokeilut viisi-kuusivuotiaiden parissa, jopa sitä nuoremmilla. (Lehmuskallio 
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1984.) Lehmuskallion Aapelusta voidaan pitää nykyisten lukuleikkiohjelmi-
en edeltäjänä Suomessa.  
Karvonen ja Sarmavuori (1995, 2) viittaavat Delhaxen Liegessä, Belgi-
assa ranskankielisillä lapsilla aloittamaan lukuleikkikokeiluun, joka korostaa 
lapsen visuaalisen ympäristön havaitsemista ja sitä kautta tapahtuvaa merki-
tyksellisten sanojen oppimista. He aloittivat vastaavanalaisen kokeilun Suo-
messa 1995. Tutkijat halusivat nähdä, miten kokosanamenetelmä sopii päi-
väkotiin. Kokeilun tavoitteena oli myös tukea kirjalliseen kulttuuriin kasvua 
kehittämällä lasten lukuvalmiutta. Lukuleikkejä kokeiltiin Koillis-Helsingin, 
Jyväskylän, Turun ja Rovaniemen päiväkodeissa 1993–94. Tavallisista päi-
väkodeista valittiin 426 lasta, iältään neljä-kuusivuotiaita. Lapsille tehtiin 
alku-, väli- ja loppumittaus. Lukuleikit sovitettiin päiväkodin muuhun toi-
mintaan. Eniten leikittiin odotus- ja siirtymätilanteissa. Lukuleikit olivat 
mukana myös aamukokoontumisissa ja ruokailutilanteissa, mutta myös erilli-
siä tuokioita järjestettiin. Opettajien mielestä myönteisintä kokeilussa oli se, 
että lukuleikit olivat ajattelua vaativaa tekemistä esikouluikäisille. Hankalinta 
oli ajanpuute, materiaalien ja henkilökunnan vähyys. Lukuleikkeihin piti 
valmistaa materiaalia ja sen tekemiseen oli vaikea löytää aikaa. (Karvonen & 
Sarmavuori 1995, 34–36.)  
Oleellista lukuleikkien onnistumisen kannalta oli Karvosen ja Sarma-
vuoren mukaan se, että koko henkilökunta, niin opettajat, hoitohenkilöt kuin 
päiväkodin johtajakin olivat mukana. Kokeilun perusteella voidaan sanoa, 
että lukuleikit soveltuivat erityisen hyvin päiväkodin ryhmätilanteisiin. Tär-
keää oli myös, että leikit oli suunniteltu etukäteen, jotta ne olivat riittävän 
systemaattisia. (mt.,1995, 47, 115.) Karvonen (2005, 73, 142) jatkoi luku-
leikkiohjelman kokeilua vielä viisi vuotta myöhemmin eli vuosina 1999–
2000. Tutkimuksessa oli mukana neljä-kuusivuotiaita lapsia 182. Karvonen 
toteaa lukuleikkikokeilujensa jälkeen, että lukuleikit soveltuvat hyvin pienten 
lasten opetukseen, erityisen hyvin viisi-kuusivuotiaille. He haluavat oppia ja 
hyötyvät niistä eniten. 
 
Metalingvistiset harjoitukset 
Metodinen työ pienten lasten kielellisen tietoisuuden herättämisessä ja kas-
vattajan rooli sen tukemisessa ovat alkamassa. Erikssen Hagtvet ja Palsdottir 
(1996, 203–204) korostavat omiin tutkimuksiinsa nojautuen kuusivuotiaiden 
kielellä leikkimisintoa. Kielen reflektointi näkyy lapsilla päivittäin. Tämä on 
osoitus siitä, että on löydetty optimaalinen kehitysperiodi juuri tietyn tyyppi-
sille toiminnoille. Kyky nähdä kieltä ulkoapäin kehittyy luultavasti hyvin 
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nopeasti tämän periodin aikana. Erityisen innostavia ovat aktiviteetit, joita 
lapset omaksuvat pienen ”ahaa”-elämyksen kautta. Mielenkiinnon säilymisen 
tärkeä edellytys on aikuisen kannustus lapsen kielen tarkkailuun ja hänen 
taitonsa tarkentaa ja kehittää lasten ideoita.  
Kielellisten harjoitusten määrä on tärkeä. Tätä korostavat esimerkiksi 
Wood (1998, 75–76), Sperling ja Head (2002, 233) ja Kyröläinen (ks. myös 
Nurmilaakso 2002). Kuusivuotiaiden kielellisessä kehityksessä kieli otetaan 
pohdinnan kohteeksi eli yritetään omaksua metalingvistinen asenne. Kyröläi-
sen (1999, 185–186) mukaan eteneminen metalingvistisiin harjoituksiin 
voidaan aloittaa riimeistä ja loruista niiden helppouden ja hauskuuden vuok-
si. Riimittely auttaa lasta havaitsemaan sanojen äännerakenteen, rytmin ja 
melodian. Vapaa riimittely innostaa keksimään alku- ja loppusoinnullisia 
riimipareja (taulu-laulu, tappi-sappi). Sanat voivat olla myös merkityksettö-
miä, tärkeintä on, että ne kuulostavat melkein samanlaisilta. Riimien täyden-
täminen rohkaisee puolestaan lasta omaan keksimiseen, kielen tuottamiseen 
ja mielikuvituksen käyttöön.  
Metalingvistiset taidot, erityisesti morfologinen tietoisuus, harjaantuvat 
Kyröläisen (1999) mukaan myös tavuttamisleikeissä, sanojen pituuksien 
vertailussa, yhdyssanojen muodostamisessa ja erottelussa. Syntaktinen tietoi-
suus kehittyy esimerkiksi lauseen sanoja laskien ja lausetta täydentäen. 
Pragmaattista tietoisuutta voi harjoittaa esimerkiksi kertomalla kuulluista 
tapahtumista. Sitä kehittää myös kuvien ja esineiden sanallinen kuvailu. 
Tärkeä osa kielen ja kommunikaation aluetta ovat niin ikään verbaaliset ja 
non-verbaaliset ilmaisut. Pantomiinileikit ja nukketeatteri kehittävät lapsen 
ilmaisua monipuolisesti. (mt., 174.) Torneuksen (1991a, 12–54) mielestä 
pragmaattista tietoisuutta voidaan edistää rohkaisemalla lapsia kyselemään ja 
antamalla heille konkreettisia malleja kysymysten esittämisestä. Voidaan 
myös vedota lasten omiin kokemuksiin ja helpottaa näin arviointia käytetty-
jen ilmausten asianmukaisuudesta.  
On tärkeää, että lapset kokevat harjoitukset hauskoiksi leikeiksi (Torne-
us 1991b, 9–10). Uteliaisuus ja kiinnostus kieleen herää. Pohdiskelulle ja 
oivaltamiselle luodaan hyvät puitteet. Samoja asioita harjoitellaan useita 
kertoja peräkkäin eri menetelmillä. Näin varmistutaan siitä, että oivalluksista 
tulee osa heidän pysyvää, yleistä tietovarastoaan, eivätkä ne jää vain keinoik-
si ratkaista tietty tehtävä jossain tietyssä tilanteessa. Harjoituksilla on tarkoi-
tus houkutella lapset tutkimaan kielen maailmaa. Torneuksen (1991 a, 12–
54) mukaan kieltä voi käännellä ja väännellä sekä samalla havaita sen muo-
dostuvan tavuista ja äänteistä. Sana kuulostaa erilaiselta riippuen painotuk-
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sesta ja puheella on melodiansa. Puheen rytmi ja melodia rakentuvat nimen-
omaan tavujen varaan. Toisinaan voi kiinnittää huomiota sanoihin sinänsä, 
huomata, että niissä on samoja osia. Joskus voi myös leikkiä ryhmittelemällä 
sanojen osat aivan uusiksi sanoiksi. Sanojen taivutus ja sanajärjestys tuovat 
leikkeihin aivan uusia vivahteita. Tutkiessaan kuusivuotiaiden käsityksiä 
yhdyssanoista Torneus havaitsi, että nämä olivat lapsille varsin epäselviä. 
Monen lapsen mielestä ”nallesänky” ja ”sänkynalle” tarkoittivat samaa asiaa.  
Kriittisemmin kuin Pohjoismaissa, kielellisen tietoisuuden kehittämi-
seen suhtaudutaan englantilaisella kielialueella. On muistettava, että englan-
ninkieli on varsin erilainen kuin esimerkiksi suomen kieli. Brittiläisessä pien-
ten lasten kasvatuksessa myös vuorovaikutus opettajan ja lapsen välillä on 
opettajajohtoisempaa. Lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen on selvästi 
tärkeä asia. (ks. esim. Barr 2001, 395; Riley 2005, 47–48.) Hatcher, Hulme ja 
Ellis (1995, 132–133) toteavat, että ellei fonologisen tietoisuuden harjoitta-
misessa oteta huomioon puheen ja kirjoitetun kielen yhteyttä, se ei edistä 
paljoakaan lukemaan oppimista. Sen sijaan tiedetään, että tällaisen tietoisuu-
den harjoittamisella on yhteyttä lukemaan ja kirjoittamaan oppimisprosessiin, 
kun se integroidaan lukemaan opettamiseen. Tutkijoilla oli kolme ryhmää, 
jotka tekivät fonologiseen tietoisuuteen liittyviä harjoituksia. Ensimmäinen 
ryhmä sai puhtaasti äänteisiin liittyvää harjoitusta. Nämä lapset oppivat tavu-
tusta ja niiden poistamista, mutta opetus tapahtui ainoastaan puhuen. Heille ei 
osoitettu, miten puhutun englannin kielen äänteet liittyvät kirjoitetun englan-
nin kielen kirjaimiin. Toista ryhmää harjoitettiin lukemistaidoissa, mutta 
harjoittamisesta oli karsittu pois kaikki viittaukset, joita voitaisiin perinteises-
ti kutsua foonisiksi, äänteisiin liittyviksi. Kolmatta ryhmää harjoitettiin fono-
logisesti. Lapsille kerrottiin, miten puhuttu ja kirjoitettu kieli kuuluvat yh-
teen. Tulokset osoittivat, kuinka tärkeää on yhdistää fonologisten tietojen 
harjoittaminen varhaiseen lukemaan ja kirjoittamaan opettamiseen. Fonolo-
ginen harjoittaminen huomioidaan myös lukemaan opettamistapaa valittaes-
sa. (Hatcher, Hulme & Ellis 1995, 132–133; ks. myös Barr 2001, 395; Riley 
2005, 47–48.) 
Suomen kieli poikkeaa useimmista muista Euroopan kielistä. Lukemaan 
ja kirjoittamaan opettamista ei ole juuri kuitenkaan pohdittu kyseisestä näkö-
kulmasta. Lehmuskallio (1997, 131) antaa esimerkin tästä ja muistuttaa, 
kuinka sanakokonaisuudet ovat purettavissa ja koottavissa merkitysrakentei-
siin. Suomenkieliset sanat sisältävät runsaasti morfeemeja. Lehmuskallion 
mielestä on luonnollista käyttää myös opetuksessa näitä kielen pienempiä, 
merkitystä kantavia yksikköjä lauseen ja sanan rinnalla. Morfeemiin perustu-
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va lukemisen oppiminen onkin osoittautunut uudeksi merkittäväksi oppimis-
strategiaksi. Se on suomen kielen kannalta erittäin perusteltu. Sana ”ta-
lo/ssa/mme” voidaan jakaa pienempiin, merkitystä kantaviin osiin. Lapset 
voivat näihin morfeemeihin tutustuessaan tiedostaa omaa kieltään monin eri 
tavoin rakennellessaan sanoja eri päättein ja tunnuksin. Morfeemien tunnis-
taminen myös viehättävää heitä. 
 
Motivaation herättäminen ja ylläpitäminen 
Lukemismotivaation viriäminen on lukemaan oppimisen kannalta keskeistä. 
Krokfors ja Wikström (1996, 17) painottavat, että lapsen luontaisen uteliai-
suuden vahvistaminen on päiväkodin ja koulun tärkeä tehtävä. Lukemisella 
tulee olla merkitystä lapselle ja kirjoitettuun tulee sisältyä häntä kiinnostava 
viesti. Lukemalla saa tietoa ja pääsee seikkailuihin. Niikon (2002, 149) tut-
kimuksen mukaan muutamat lastentarhanopettajat näyttävät oivaltaneenkin, 
miten äidinkieltä voi integroida melkein mihin tahansa päiväkodin normaa-
liin toimintaan. Opettajat kertoivat yhdistävänsä äidinkieltä ja matematiikkaa 
liikuntaan, musiikkiin, leikkiin, työ- ja ympäristökasvatukseen. Toiset taas 
integroivat äidinkieltä lukuleikkien keinoin. 
Monella lapsella on oma, ehkä henkilöhistoriaansa liittyvä tapa, oppia 
lukemaan ja kirjoittamaan. On tärkeää, että opettaja osaa auttaa alkavaa luki-
jaa juuri hänelle parhaalla tavalla. Adamsin (1995, 60) mukaan lapset ovat 
yksilöitä, erilaisia tiedon vastaanottajia. Jotkut havainnoivat luonnostaan 
kokonaisuuksia, toiset ovat analyyttisia ja muutamat ovat virittäytyneet audi-
tiivisesti tai visuaalisesti. Meier (2000) kertoo puolestaan esimerkin omasta 
tutkimuksestaan, kolmesta erilaisesta lapsesta ja kolmesta erilaisesta tavasta 
opetella lukemaan ja kirjoittamaan. Lukeminen, kirjoittaminen ja piirtäminen 
liittyvät kiinteästi yhteen. Tutkituista lapsista puhelias Tania liikkui edesta-
kaisin hänelle tuntemattomien ja tuttujen sanojen välillä. Kun suuret kirjai-
met olivat tulleet tutuiksi, hän halusi siirtyä kirjoittamaan sanelusta ja pienillä 
aakkosilla. Tania nautti myös siitä, että hän sai kirjoittaa tuntemiaan kirjaimia 
eri väreillä. Janet lisäsi kirjoitustaitoaan opettelemalla kirjainten nimiä ja 
harjoittelemalla ahkerasti kirjoittamista. Surinder oppi luovien piirustustensa 
kautta. Piirustukset kertoivat jo itsessään tarinan. Näihin Surinder halusi 
liittää yksinkertaiset tekstit. Meierin mielestä on tärkeää, että lapset oppivat 
sellaisilla tavoilla, jotka eivät ole heille turhauttavia tai ylivoimaisia. (Meier 
2000, 68–75.) Vastuu siitä on aikuisella. Kun aikuinen kirjoittaa lasten kuva-
ukset näiden piirustuksista ja edelleen lukee ne heille, lapset saavat Wilsonin 
(2000, 63–65) mukaan kirjallisen kokemuksen ja myös aikuisen huomion 
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osakseen. Tämän lisäksi kuvilla on vielä merkitys sinänsä, mikä on pienille 
lapsille erittäin tärkeää.  
Kun on kyse alkavasta kuusivuotiaasta lukijasta, motivaation ja itsetun-
non merkitys on suuri myös kirjoittamisessa. Erikssen Hagtvet ja Palsdottir 
(1996, 216) pyysivät juuri päiväkotiin tulleita lapsia kirjoittamaan itselleen 
listoja joistakin päiväkodin asioista. Nämä lupasivat kuitenkin tehdä listansa 
vasta seuraavana vuonna, kun he ovat siirtyneet koulun puolelle ja osaavat 
kirjoittaa. Kun lapsille kerrottiin, että he voisivat leikkikirjoittaa lappusia, 
innostus oli valtava. Aikuisten antama rohkaisu kirjoittamiseen lisäsi mielen-
kiintoa ja motivaatiota tutkia kirjoitettua kieltä. Myös tietoisuus puhutun ja 
kirjoitetun kielen vastaavuudesta lisääntyi. Jotta lapsi oppisi lukemaan ja 
kirjoittamaan, hänelle tulisi järjestää tilaisuuksia siihen. Kielen kehityksen 
kannalta tutustuminen erilaiseen kirjallisuuteen on merkityksellistä. Tällaisia 
ovat kuvakirjat ja kertomukset ilman kuvia sekä myös kerronta ja tarinan 
kertominen ulkomuistista. Lapset oppivat lukemaan, koska he kokevat luku-
taidon tarpeelliseksi. (ks.myös Stadler 1998, 65; Hall & Robinson 2000, 86–
87; Sheridan 2000, 105–122) 
Vaikka suomalaisissa päiväkodeissa ei juuri perinteisessä mielessä ope-
teta lukemaan, suomalaislapset ovat kuitenkin myöhemmissä, koulussa tehtä-
vissä lukutaitomittauksissa olleet kansainvälisesti huippuluokkaa (ks. Väli-
järvi, Linnakylä, Kupari, Reinikainen, Malin & Puhakka 2002). Alkavan 
kuusivuotiaan lukijan kohdalla peruskysymyksiä ovat, kuinka herättää ja 
kuinka säilyttää motivaatio lukemista kohtaan. Amerikkalaistutkijat Sperling 
ja Head (2002, 233–236) pyrkivät selvittämään, mihin katoaa lasten innostus 
lukemista kohtaan jo ”esilastentarha” ja lastentarhaikäisiltä (vastannee mei-
dän päiväkotien neljä-viisivuotiaiden ryhmiä, koska useimmissa osavaltioissa 
koulu aloitetaan kuusivuotiaana). He mittasivat alkavan lukijan innostuksen 
säilymistä ja kehittymistä sekä asiaan liittyviä rytmin taitoja, sanavaraston 
karttumista ja aakkosten tuntemusta. Myös foneemista, kielellisen alueen 
tiedostamista, testattiin. Tutkijoilla oli kolme ryhmää, joita mitattiin eri ai-
koina: 
 
 Ikä Mittaukset 
Ryhmä I vähän yli 4–5 Loka- ja tammikuu 
Ryhmä II vähän yli 5–melkein 7 Tammi- ja toukokuu 
Ryhmä III vähän yli 4–hiukan yli 5 Tammi-tammikuu 
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Ensimmäisen ryhmän lukuinnostus ei vaihdellut mittausten välillä. Sen sijaan 
sanavarasto ja rytmin hallinta lisääntyivät. Aakkosia ei lokakuussa osattu, 
mutta niiden tunnistaminen kasvoi jakson aikana. Kakkosryhmän innostus 
lukemista kohtaan laski. Kasvu oli kuitenkin hienoista, jos sitä verrataan 
ensimmäisen ryhmän saavutuksiin. Myös aakkoset kiinnostivat kakkosryh-
mää, niiden tuntemus lisääntyi. Kolmatta ryhmää seurattiin vuosi, tammi-
kuusta tammikuuhun. Tällä ryhmällä väheni kiinnostus lukemista kohtaan, 
kun taas lukemiseen läheisesti liittyvät taidot kuten aakkosten tunteminen 
lisääntyi. Myös sanavarasto karttui, mikä tutkijoiden mukaan seurasi mahdol-
lisesti siitä, että näiden lasten kanssa oli harjoitettu alkavaan lukemiseen 
läheisesti liittyviä asioita esimerkiksi kirjojen lukemista. Tutkijoiden mielestä 
olisi tärkeää, että lastentarhan opetussuunnitelmaan kuuluisi aakkosten opet-
telua. Kun lapset aloittivat lastentarhassa, aakkosia ei tunnettu. Myöskään 
rytmin asemaa ei ymmärretty, rytmiä vaativissa tehtävissä menestys vaihteli 
kerrasta toiseen. 
Koska lukemaan opettamista pidetään oppivelvollisuuskoulun tehtävä-
nä, varsinaisten lukemaan opettamismenetelmien ei katsota kuuluvan päivä-
kotiin. Monissa päiväkodin harjoituksissa ja leikeissä on kuitenkin osioita, 
jotka muistuttavat lukemaan opettamismenetelmissä käytettäviä keinoja. 
Lukemaan opettamismenetelmiähän on periaatteessa kaksi, analyyttinen ja 
synteettinen. Synteettisessä menetelmässä lähdetään sanaa kokoamaan kirjain 
kirjaimelta, äänne äänteeltä (”bottom-up -periaate”). Analyyttisessa (”top-
down”) menetelmässä tutustutaan ensin kokonaisiin sanahahmoihin, minkä 
jälkeen opetellaan sanassa olevia kirjaimia ja niitä vastaavia äänteitä (esim. 
Browne 2002, 33–38; Riley 1996, 19–23.) 
Viime vuosina kokosanamenetelmät ja erilaiset sekamenetelmät ovat 
tulleet suosituiksi. Niitä käytettäessä lasten motivaatio pysyy korkealla. Voi-
daan lähteä liikkeelle tutuista sanoista, omasta elämänpiiristä. Merkitykset-
tömien tavujen tankkaaminen jää pois. Toisaalta suomen kielen kannalta 
synteettinen, kirjainten nimillä tavaaminen on ollut perusteltua. Suomen 
kielessä on melkein täydellinen kirjain-äänne -vastaavuus. Tämän menetel-
män avulla lukemaan oppineet oppivat usein myös kirjoittamisen helpommin 
kuin sanamenetelmällä oppineet. Molemmilla menetelmillä on kannattajansa. 
Kyröläisen (1999) mielestä parasta lukemaan opettamismenetelmää ei ole 
olemassakaan, kaikilla niistä on vahvuutensa ja heikkoutensa. Opetus on 
yhdistelmä eri menetelmistä sekä opettajan omasta kasvatusfilosofiasta ja 
persoonallisesta opetustyylistä. Tärkeää on, että menetelmä on looginen, 
konkreettinen ja havainnollinen. (Kyröläinen 1999, 193.) Tavallisesti lapsi 
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Suomalaisen varhaiskasvatuksen menetelmiä ovat leikki, työ, perushoito ja 
oppituokiot. Näiden avulla alkavalle lukijalle tarjoutuu hyvät mahdollisuudet 
tutustua lukemiseen ja kirjoittamiseen. Myös perushoitotilanteet, esimerkiksi 
ruokailu, suovat hyvät mahdollisuudet kielelliseen kommunikointiin, keskus-
telutaitojen harjoittamiseen, oman asian ymmärrettäväksi tekemiseen ja toi-
sen kuunteluun. Ne kaikki ovat tärkeitä taitoja alkavalle lukijalle. Harvem-
min kuitenkin tiedostetaan näiden tilanteiden merkitys kielen kehityksen 
kannalta. Perushoitotilanteiden merkitystä ei pidä vähätellä, koska niihin 
menee varsin suuri osa päiväkodissa vietetystä ajasta (ks. esim. Ojala 1997, 
39). 
Alkavan lukijan parissa työskentelevän opettajan valitsemat menetelmät 
ovat yhteydessä toiminnan luonteeseen. Rileyn (1996) mukaan jotkut toimin-
not ovat ilman muuta koko ryhmän toimintoja. Sellaisiksi hän mainitsee ker-
tomusten lukemisen (erityisesti ”big books”), luokan yhteiset runot, instruk-
tiot siitä mitä ryhmissä luetaan, katsaukset tunnin lopussa sekä äänteisiin ja 
aakkosiin liittyvät asiat. Lapsiryhmän jako pienryhmiin tulee pohtia tarkoin. 
Rileyn mielestä lapsille on toisistaan eniten hyötyä luettaessa yhdessä ryh-
mässä, työskentelyn painottuessa kielen foonisiin piirteisiin ja kirjoitustehtä-
vissä, mikäli he ovat kielellisessä kehityksessään samantasoisia. Omissa 
pikkuryhmissä lapset voivat harjoitella vanhempien ja luokka-avustajien 
johdolla kirjan tekemistä ja pelien pelaamista. (Riley 1996, 82–83.) 
Alle kouluikäisille lapsille, vielä kuusivuotiaillekin, päivittäiset rutii-
ninomaiset toimintatavat ovat tärkeitä. Torneus (1991b, 21) korostaa päivä-
ohjelman merkitystä päiväkodin arjessa. Päivän aloitetaan yhteisellä piirillä. 
Siinä opetellaan kertomaan asioita siten, että toisetkin ymmärtävät. Niin 
ikään piirissä harjaannutaan toisten kuunteluun, kyselemään toisilta ja kes-
kustelemaan. Satuja luetaan joka päivä ja keskustellaan niiden sisällöstä. 
Voidaan laatia myös omia satuja ja kirjoittaa ne muistiin. Aina ei ole tarpeen 
näyttää kuvia, koska näin lapset voivat luoda omia kuvitelmiaan. Voidaan 
toimia myös päinvastoin eli käyttää sellaisia kirjoja, joissa ei ole tekstiä. Al-
kavan lukijan kanssa tällaisten kirjojen käyttöön perehtyi Jalongo (2002) tut-
kijatovereineen. Useimmat niistä on suunniteltu kaksi-kahdeksanvuotiaille, 
eikä niissä ole tekstiä lainkaan tai ainoastaan hyvin vähän. Tällaiset kirjat 
olivat lapsista erittäin innostavia. He oppivat esimerkiksi kertomaan tarinoita, 
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kääntämään sivua oikeaan aikaan ja liikuttamaan silmiään vasemmalta oike-
alle. Lapset tarvinnevat tällaisia kirjoja myös tulevaisuudessa. Tekstittömien 
kirjojen avulla he oppivat, miten kirja toimii. Monet lapset osaavat tulkita ja 
ilmaista itseään kuvien avulla jo ennen painetun tekstin hallintaa. (Jalongo, 
Dragich, Conrad & Zhang 2002, 167–169.)  
Lapsen luku- ja kirjoitusvalmiuksien kehittymisessä on Woodin (1998, 
214–219) mukaan suuri merkitys sillä, missä ja miten lapsi tekee asioita 
varhaislapsuudessa. Myös Woodin mielestä kirjallisuuden käyttö on tärkeää, 
jotta lapsi kehittyisi tiedostamaan kieltä. Laajalle levinneet sanapelit osoitta-
vat kuitenkin, että tietoisuus kielen äänensävyistä, rakenteista ja toiminnoista 
syntyy jokapäiväisessä, leikinomaisessa toiminnassa. Lukeminen terävöittää, 
laajentaa ja harjoittaa tietoja sekä kielen käyttöä. Sanapeleissä ja -leikeissä 
huomataan, että monet lapset ovat tietoisia äänensävyistä ja kielen monista 
mahdollisuuksista, koska heillä on hyvät kielelliset ja vuorovaikutukseen 
liittyvät taidot. Antropologien mukaan alkukantaisissa kulttuureissa lapset 
leikkivät sanoilla ja erilaisilla kielen väännöksillä. Tutkimusten mukaan he 
tiedostavat ja osaavat myös käyttää hyväksi niitä huumorin suomia mahdolli-
suuksia, joita puheen kahtalainen ja metaforinen luonne tarjoaa. Tämä ei ole 
tulosta vain lukemaan oppimisesta. Pikemminkin tietoisuus kielen eri tasoista 
ja funktioista paljastaa, että sanaleikkien kautta lapset olisivat valmiita luku- 
ja kirjoitustaidon saavuttamiseen. Wood toteaa useisiin tutkimuksiin viitaten, 
että sellaiset lapset, joiden on vaikea oppia lukemaan, ovat usein kykenemät-
tömiä pudottamaan yhden pelistä pois. Näin kävi esimerkiksi silloin, kun 
lapsia pyydettiin ”odd man out” kolmen ryhmästä ”fun, bun, man”. Sanaleikit 
ja kielellä leikkiminen edistävät luku- ja kirjoitustaidon perusteiden löytämis-
tä. 
Huumorin merkitystä kielellisten taitojen opettelussa korostaa myös 
Beard (1995, 19). Hänen mukaansa onnistumisen elämykset saavutetaan 
huvittavia tekstejä käytettäessä. Sellaisia voivat olla rytmiset runot tai luku-
leikit. Fonologinen tietoisuus syntyy ainakin osittain lapselle yhteisestä luku-
kokemuksesta. Monet hyötyvät siitä, että heitä systemaattisesti harjoitetaan 
kiinnittämään huomiota (englannin kielen) kirjoittamiseen ja sitä vastaavan 
puheen äänteisiin. (ks. myös Niikko 2002, 148–149.) Aikuisen merkitys 
leikkijänä on tärkeä myös sen vuoksi, että hän vahvistaa leikkijöiden keski-
näistä yhteisöllisyyttä. Hänen avullaan säännöt tulevat selviksi. Kielellisten 
virikkeiden antajana aikuisella on leikissä aivan erityinen merkitys. (Hall & 
Robinson 2000, 100–103.) 
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Aikuisen tulisi siis stimuloida leikkien kieltä ja jakaa lapsen kanssa 
myös yhteisiä lukukokemuksia. Tätä painottaa Campbell (2002) viitaten 
useisiin alan tutkimuksiin (ks. myös Liberg 1993, 31–35). Kirjojen sisällön 
tulisi olla lähellä lapsen kokemusmaailmaa, kuvien tukea tekstiä ja tekstin 
olla fraasinomaista, jolloin se painuu helposti mieleen. Kun opettaja lukee 
kirjaa seuraavan kerran, lapset nauttivat sen kuulemisesta. Opettajalla on 
mahdollisuus painottaa avainsanoja tai toistaa fraaseja ja lauseita. Näin lapset 
oppivat luettaessa tunnistamaan tekstin, toistamaan sitä ja vähitellen he oppi-
vat sen ulkoa. Rytmi on hyvin tärkeä asia näissä kirjoissa, se tukee lapsia lu-
kemisessa. Rytmi on selkeästi esillä riimeissä, loruissa ja runoissa, kokemuk-
sissa, jotka ovat lapsille nautinto. Erinomaisia ovat kirjat, joiden teksti on 
riittävän isoa, jotta opettaja voi lukea kirjaa ryhmän edessä. Kun teksti on 
niin suurta, että sen voi nähdä, on mahdollista myös keskustella siitä. Näyttä-
mällä sanoja lukiessaan opettaja luo lapsille mahdollisuuden sekä kuunnella 
lukemista että seurata painettua sanaa. Näin he oppivat samalla myös sen, 
että tekstissä on vasen-oikea -suunta ja lukeminen tapahtuu ylhäältä alaspäin. 
Niin ikään lapset oppivat erottamaan sanat toisistaan avaruudellisesti ja sen-
kin, että painetulla tekstillä on tiettyjä ominaisuuksia. (Campbell 2002, 7–12, 
125–128.) Kielellisesti jo hieman edistyneempien kanssa voidaan viivytellä 
kauemmin ensimmäisten ja viimeisten äänteiden tarkastelussa ja maistella 
sanoja (Erikssen Hagtvet & Palsdottir 1996, 57).  
Kielellisiä leikkejä suunniteltaessa otetaan Torneuksen (1991a, 12–54) 
mukaan huomioon lapsen kehitystaso. Kun käytännössä pyritään erilaisten 
toimintojen ja harjoitusten kautta edistämään lapsen psykolingvistista kehi-
tystä, on tiedettävä, mitä muita vaatimuksia harjoitukset asettavat lapsille. Jos 
toiminnot ovat liian vaikeita, kiinnostus voi kadota. Opettajan rooli on vaati-
va, kun toisaalta harjoitukset eivät saisi olla liian helppojakaan. Vygotsky 
(1979, 12–130) toteaa, että tehtävien ollessa lapsen kulloisenkin kehitystason 
ylärajoilla, opetus tapahtuu lähikehityksen vyöhykkeellä.  
 
Leikkilukeminen ja -kirjoittaminen 
Lasten omia menetelmiä ei ole ennen varsinaista koulua hyödynnetty juuri 
lainkaan. Yksi näistä on Erikssen Hagtvetin ja Palsdottirin (1996, 213–215) 
mielestä leikkilukeminen eli ulkoa lukeminen. Kautta aikain lapset ovat lu-
keneet itsekseen, pikkusisarilleen, kavereilleen tai lemmikeilleen. Samoin he 
ovat leikkikirjoittaneet. Lapset ovat häärineet nurkissa kynän ja paperin 
kanssa ja kirjoitelleet salaisia tekstejä ja töhertäneet pitkiä juttuja. Koululeik-
ki on monen kuusivuotiaan mielileikki, ja tätä on aina hallinnut leikkiluke-
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minen ja -kirjoittaminen. Tämä leikki on kuulunut nimenomaan päiväkodin 
puolelle, koulussa lukeminen ja kirjoittaminen tapahtuu systemaattisella 
tavalla ja aikuisen johdolla. Erikssen Hagtvetin ja Palsdottirin leikkilukemis-
ta ja -kirjoittamista koskevassa tutkimuksessa lapset valmistivat myös itse 
kirjoja, joita he sitten ”lukivat” toisilleen tai vanhemmilleen. ”Lukiessa” 
sormi saattoi helposti seurata tekstiä ja lapset nauttivat tilanteesta. Nämä 
tekstit he vähitellen oppivat sanatarkasti ulkoa. Niistä tuli tärkeitä tekijöitä 
puhutun ja kirjoitetun kielen välisen yhteyden ymmärtämiseksi. Vähitellen 
lapset käsittivät, että kirjoitettua tekstiä vastasi puhe. Puhe voitiin edelleen 
jakaa pienempiin osiin, jotka kuuluivat yhteen sanojen ja kirjainten kanssa 
tekstissä. Varsin monet olivat oppineet lukemaan itsekseen ennen koulun 
alkua niistä kirjoista, jotka he osasivat ulkoa. Kun lapset tajusivat, mitä sanat 
tarkoittivat, he keksivät ratkaisun kirjoitetun kielen koodille omassa pääs-
sään. Aikuinen tukee lasta, edistää hänen oivalluksiaan ja taitojaan tietäen ja 
tarkkaillen, miten leikkilukeminen kehittyy. Samaa kirjaa pitäisi olla useam-
pia, jotta opettajan lukiessa osa lapsista voi pienryhmässä seurata kirjasta 
opettajan lukemista ja tutkia äänne-kirjainyhteyksiä (Erikssen Hagtvet & 
Palsdottir 1996, 51).  
Leikkilukeminen ja -kirjoittaminen kuuluvat Erikssen Hagtvetin ja 
Palsdottirin (mt., 51, 215) mukaan yhteen. Omien tai leikkitovereiden kirjoit-
tamien tekstien, kirjojen ja sanomalehtien lukeminen on hauskaa. Erikssen 
Hagtvet ja Palsdottir toteavat, että lasten tulisi ikään kuin kirjoittautua luke-
miseen. Lapset tarkastelevat usein kiinnostuneina luovia kirjoitelmiaan ja 
keksivät lopulta kirjoitetun kielen koodin.  
Leikkikirjoittamisen merkitys lukemaan ja kirjoittamaan oppimisproses-
sin kulussa on alettu ymmärtää vasta kymmenen viime vuoden aikana, vaikka 
pienet lapset ovat aina leikkikirjoittaneet. Yksi syy lienee se, että tutkijat ovat 
eri mieltä siitä, tulisiko suorituksia korjata. Leikkikirjoitushan ei välttämättä 
alussa muistuta kovinkaan paljon oikeaa kirjoitusta. Lapselle se on kuitenkin 
totta, ja hän osaa ”lukea” kirjoittamansa. Tähän viittaa Wentworth (1999, 
22), joka oli Montessorin henkilökohtainen ystävä ja pedagogi. Hänen mie-
lestään lasten tulisi tehdä omia kertomuksia ennen kuin he oppivat kirjoitta-
maan sanelun mukaan. Wentworth varoittaa opettajia puuttumasta lapsen kir-
joituksiin, koska ne ovat hyvin henkilökohtaisia ja intiimejä ajatuksia. Opet-
taja voi kuitenkin tehdä huomioita lapsen virheiden laadusta ja myöhemmin 
tarjota hänelle oikeaa ratkaisumallia. 
Yksi syy pienelle lapselle luonteenomaisten leikkilukemisen ja -kirjoit-
tamisen karttamiseen lienee myös asenteissa. Meier (2000) tutki, miten löytää 
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alkavan lukijan opettamisessa sellainen toimintatapa, joka kuuluisi luonnos-
taan kehitykseen ja toteutuisi lasten keskinäisessä vuorovaikutuksessa. Meier 
tarkasteli tutkimuksessaan neljä-viisivuotiaiden lasten lukemaan ja kirjoitta-
maan opettamista opettajien ja vanhempien näkökulmasta. Hän halusi löytää 
työtapoja, jotka parhaiten kehittävät kielenoppimiskykyjä ja vahvistavat sosi-
aalista ja etnistä omanarvontuntoa. Yksi tällainen menetelmä oli töhertely eli 
riimustelu. Opettajat rohkaisivat lapsia piirtämään ja kirjoittamaan kuten 
nämä itse halusivat. Meier havaitsi asenteita, joita lapset olivat omaksuneet, 
vaikka olivat vasta neljävuotiaita. Tutkimuksen mukaan he toivovat oppivan-
sa koulussa luku- ja kirjoitustaidon ja tietävät sen merkityksen. Tärkeänä 
pidetään aakkosten oppimista. Lapset haluavat myös vastata vanhempiensa 
odotuksiin. Neljävuotiaat vakuuttivat tutkimuksessa, että kolmevuotiaille on 
vielä luonnollista raapustella, mutta heille se on jo asiaankuulumatonta. Kun 
Meier oli aluksi ajatellut opettaa luku- ja kirjoitustaitoa lasten omien, luovien 
kirjoitusten ja piirustusten kautta, hänen täytyi todeta, että oli opetettava 
myös aakkosia. Tätä halusivat perheet, lapset ja myös monet opettajat. (Meier 
2000, 3–4, 51–61.) 
 
Alkavan kirjoittamisen harjoittaminen  
Useiden tutkijoiden mukaan on tärkeää innostaa lapsia kirjoittamaan. Ei 
kuitenkaan painostaen. Paras tapa on usein se, että kirjoittaminen tapahtuu 
leikkien yhteydessä. Samaa mieltä on englantilainen Campbell (2002, 10–
12). Leikissä on luonnollista lähettää kirjoituksia, viestejä, käskyjä toisille 
lapsille, samoin kuin tehdä muistioita itselle. Opettaja voi tukea tällaista 
luonnollista kirjoittamista järjestämällä leikkiympäristön sellaiseksi, että se 
erityisesti suosii lukemista ja kirjoittamista. Opettaja voi rohkaista lapsia kir-
joittamaan toinen toisilleen, esimerkiksi päiväkodista poissa oleville tai laati-
maan ostoslistan.  
Erikssen Hagtvet ja Palsdottir (1996) eivät hyväksyisi, että päiväkodeis-
sa opetellaan kirjoittamaan kirjaimia teknisesti ja muodollisesti. Päinvastoin 
he ovat sitä mieltä, että kirjallinen kommunikaatio on tärkeämpää kuin tekni-
set näkökohdat. Kuitenkin kuusivuotiaat keksivät kirjoitetun kielen koodin 
eri aikoina eli he käsittävät sen, että jokaista kirjainta vastaa kirjaimen äänne, 
foneemi, ja he erottavat foneemit sanassa. Kun lapset keksivät kirjoitetun 
kielen koodin, on kirjoittamismotivaatio maksimaalinen. Kehitys kirjoittajana 
viivästyy kuitenkin, jos hän ei tunne riittävästi kirjainten nimiä. Juuri näitä 
lapsia voitaisiin auttaa systemaattisemmalla kirjainten opettamisella. Jos kir-
jaimia opetetaan kuusivuotiaille, aloitetaan niistä, joihin on helpointa samais-
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taa asioita sekä oman nimen kirjaimista. (Erikssen Hagtvet & Palsdottir 1996, 
22.)  
Kirjainten tuntemusta korostavat myös suomalaiset. Lukijaksi kasvami-
nen ja kasvattaminen alkaa vuosia ennen oppivelvollisuuskoulun alkua. Vau-
ras, Poskiparta ja Niemi (1994, 9) viittaavat Bondin ja Dykstran 1967 Ame-
rikassa tekemään tutkimukseen sekä omiin tutkimuksiinsa. Niissä merkittä-
väksi ensimmäisen luokan lukutaitoa ennustavaksi tekijäksi on todettu taito 
nimetä sujuvasti kirjaimia ennen kouluikää. Suomalaistutkimuksen mukaan 
korrelaatio esikoulun kirjainten tunnistustaidon ja koulun alun lukutaidon, 
erityisesti kirjoitustaidon välillä, oli merkitsevä. Toistaiseksi ei ole kyetty 
selvittämään, mistä yhteys johtuu. Suoranaiset yritykset edistää lasten tulevaa 
lukemista kirjainten opetuksella ovat epäonnistuneet. Oletettavasti ne lapset, 
jotka tunnistavat kirjaimet, vaikka eivät vielä osaa lukea ja kirjoittaa, ovat 
saaneet olla paljon tekemisissä kirjoitetun kielen kanssa. Heille on luettu 
ääneen ja he ovat päivittäin nähneet lehtien ja kirjojen lukemista sekä seu-
ranneet ulkomaisten TV-ohjelmien suomennostekstejä. Lukemisen opetus on 
alkanut, kun lapsi on jo perehtynyt asiaan. (ks. myös Adams 1995, 61–64.)  
Innostava tapa aloittaa kirjoittaminen on lähteä liikkeelle omasta nimes-
tä. Tämän totesi myös amerikkalainen Green (1998, 226–331), joka rohkaisi 
kolme-viisivuotiaita kirjoittamaan omaa nimeään. Lapsi alkaa tavallisesti 
kirjoittaa nimeään, vaikka hän tuntee vain muutaman kirjaimen muodon. 
Green seurasi lapsen kirjoittamista ja toisti usein kirjaimen nimen lapsen 
kirjoittaessa. Joskus hän kuvaili kirjaimen piirteitä, esimeriksi ”d” on ympy-
rä, jota koskettaa suora viiva, samalla näyttäen kirjaimen ääriviivat sormilla. 
Green korostaa harjoituksen merkitystä. Mitä enemmän päivittäin oli tilai-
suuksia harjoittaa kirjoittamista, sitä paremmin se sujui. Kun lapset olivat 
oppineet kirjoittamaan oman etunimensä ja näyttivät edelleen innostuneilta, 
oli mahdollisuus opetella myös sukunimen kirjoittamista. Green huomasi 
vielä, että merkitykselliset asiat innostivat lasta kirjoittamaan. Jos lapsi jonain 
päivänä oli innostunut kirjoittamaan jotain tiettyä kirjainta, Green yritti kek-
siä hänele merkityksellisiä sanoja, joihin kyseinen kirjain sisältyisi.  
Tutkimuksessa lapset olivat myös varsin lojaaleja toisiaan kohtaan. 
Vuoden kestäneen kirjoittamista tukeneen kokeilun aikana Green (mt., 226–
331) ei kertaakaan nähnyt lasten arvostelevan tovereidensa kirjoittamista. 
Edistyneimmät olivat kiinnostuneita toisten lasten nimien kirjoittamisesta. 
Opettajien kannustuksen lisäksi vanhempien tuki ja apu auttoivat kirjoittami-
sen kehittymisessä. Green ohjasi vanhempia opettamaan lapsille kirjoittamis-
ta. Myöhemmin hän havaitsi, että vanhemmat olivat ottaneet hänen neuvonsa 
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huomioon. Se ilmeni lasten kirjoituksen laadussa. Nimen kirjoittamisen edis-
tyessä siihen alkoi ilmestyä enemmän oikeita kirjaimia. Kirjoittamista aloitet-
taessa usein vain ensimmäinen kirjain oli oikean muotoinen. Tavallista oli 
myös suuntien horjuvuus, kirjoittamisen aloittaminen oikealta. Oman nimen 
harjoittelun merkitys oli Greenin mukaan siinä, että lapset käsittivät, miten 
tärkeää on osata kirjoittaa. Se innosti jatkamaan kirjoittamista ja alettiin esi-
merkiksi sommitella pieniä viestejä ystäville.  
Yhteenvetona voidaan todeta, että tärkeää alkavan kuusivuotiaan luki-
jan ja kirjoittajan opettamisessa on ottaa kieli pohdinnan kohteeksi eli omak-
sua metalingvistinen asenne. Metalingvistiset taidot, erityisesti kielellinen 
tietoisuus, harjaantuvat päiväkodin jokapäiväisten, leikinomaisten toiminto-
jen kautta. (Kyröläinen 1999, 185–186.) Lukemaan oppimisen kannalta myös 
motivaation viriäminen on keskeistä (Krokfors & Wikström 1996, 17). 
 
 
3.3.3 Yhteistyön merkitys  
 
Suomalainen päiväkoti on moniammatillinen työyhteisö, jossa yhteistyö ja 
vuorovaikutus henkilökunnan välillä on edellytys alkavan lukijan opettami-
selle. Lastentarhanopettajan voi olla vaikea toimia alkavan kuusivuotiaan 
lukijan opettajana, jos yhteistyö muun henkilökunnan kanssa kangertelee.  
Yhteistyöhön perustuva työskentelytapa on Johanssonin (1998, 31–34) 
mukaan tyypillistä pohjoismaiselle päivähoidolle ja se alkoi yleistyä 1970-
luvulta lähtien. Ideana on, että työtä tehdään ryhmässä, ”tiimissä”, joka on 
vastuussa yhteisen suunnitelman toteuttamisesta yhteisin periaattein. Näyttäi-
si edulliselta, että koulutustaustaltaan ja kokemukseltaan erilaiset ihmiset to-
teuttavat toimintaa yhdessä. Heidän persoonallisia kykyjään käytetään mah-
dollisuuksien mukaan hyväksi. Ruotsissa on kuitenkin huomattu, että sellai-
sissa kuusivuotiaiden ryhmissä, joissa työskentelee sekä lastentarhanopettaja 
että luokanopettaja yhdessä, voi tulla vaikeuksia erilaisten näkökulmien yh-
teensovittamisessa. Tällöin erilaiset toimintakulttuurit joutuvat vastakkain.  
Luokanopettajat ovat tottuneet vastaamaan lapsiryhmästään yksin, ei-
vätkä he aina ole pitäneet siitä, että luokassa toimii kaksi opettajaa. Alkuun 
päästyään he ovat Johanssonin (mt., 31–34) mukaan huomanneet myös tilan-
teen edut. Luokanopettajan toimintaa ympäröi niin ikään tietty legitimioidun 
toiminnan sädekehä. Jokaisen lapsen velvollisuus on mennä kouluun, mutta 
päiväkotiin ei tarvitse mennä. Yhdessä tekemisen kulttuuri on alkanut viime 
vuosina kuitenkin päiväkodeissakin hieman muuttua. Lastentarhanopettajat 
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ovat alkaneet puhua pedagogisesta vastuusta. Päiväkodin kaikki työntekijät 
eivät olekaan samanarvoisia työyhteisössä. Johanssonin mielestä lähitulevai-
suudessa käsitteen ”opettaminen” sisältö tulee miettiä uudestaan. Ei nimittäin 
ole kovin paljon keskusteltu siitä, kuinka opettamisen olisi parasta tapahtua. 
Tällä keskustelulla on merkitystä myös lastentarhanopettajien koulutuksen 
sisältöön.  
Päiväkoti on monen aikuisen ja lapsen muodostama yhteisö. Päiväko-
tien toimintakausi alkaa yleensä elokuussa, jolloin uudet ryhmät muodostu-
vat. Joskus samat lapset voivat olla monta vuotta yhdessä, aina kouluun-
menoon saakka, mutta usein osapäiväryhmien lapset näkevät toisensa ensi 
kertaa juuri syksyllä. Eriksen Hagtvet ja Palsdottir (1992, 66, 70–72) muis-
tuttavat, että ryhmän säännöt pitäisi selvittää heti alkuunsa sekä lapsille että 
aikuisille. Tuolloin luodaan pohja turvalliselle ja myönteiselle kasvatusilmas-
tolle. Myös aikuiset noudattavat yhteisiä sopimuksia. Suunnittelulle aikuiset 
varaavat oman aikansa. Niin ikään aikuiset pohtivat jo etukäteen, miten lap-
siin suhtaudutaan erilaisissa tilanteissa. Ongelmat yhteistyössä kumpuavat 
usein siitä, että kollegan ei-toivottua käyttäytymistä on vaikea muuttaa toi-
mintavuoden aikana ja se saattaa johtaa kirpeään kritiikkiin.  
Lastentarhanopettajat pitivät suunnittelua tärkeänä myös Niikon (2002, 
146–149) tutkimuksessa. Päiväkodeissa suunnitellaan sekä yksin että yhdes-
sä. On tavallista, että lapset työskentelevät päiväkodissa pienryhmissä tai 
pareittain. Lastentarhanopettajat painottivat yhteistoiminnan ja vuorovaiku-
tuksen merkitystä niin lasten kuin aikuisten välillä. Lasten ja aikuisten väli-
nen vuorovaikutus toteutui luontevasti yhteisessä toiminnassa. Myös yhteis-
toiminta oman henkilökunnan, vanhempien ja koulun kanssa oli opettajien 
mielestä tärkeää. Esiopetuksen suunnittelu-, toteutus- ja arviointiprosessit 
toteutettiin yhdessä päiväkodin henkilökunnan kanssa. 
Moniammatillista työyhteisöä, sen työskentelyssä esiin tulleita etuja ja 
myös esteitä, ovat tutkineet Karila ja Nummenmaa (2001). Tuloksista havait-
tiin päiväkotihenkilöstön melko yksilöllisesti painottunut työorientaatio, 
tottumattomuus sekä oman että työtovereiden osaamisen analyyttiseen tarkas-
teluun sekä vähäinen, joskus jopa olematon aika yhteisiin keskusteluihin ja 
neuvotteluihin työtovereiden kanssa. Työyhteisön kehittäminen sujuu hel-
pommin, jos siihen saadaan aika ajoin tukea vaikkapa ulkopuoliselta ryhmän 
ohjaajalta tai oman työyhteisön johtajalta. Koulutukseltaan heterogeenisissa 
ryhmissä tarvitaan sellaista johtajaa, joka ymmärtää yhteisen suunnitteluajan 
tärkeyden pohdittaessa yhteisiä perustehtäviä ja toimintamallien kehittämistä. 
(Karila & Nummenmaa 2001, 145–146.) Yhteistyöhön ja vuorovaikutukseen 
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liittyvä osaaminen on päiväkodissa suorastaan välttämätöntä, Karila ja 
Nummenmaa (mt., 32) toteavat. Kasvatus on heidän mukaansa yhteisöllinen 
ilmiö ja toteutuu parhaimmillaan kasvatuskumppanuuden perusteella. Kasva-
tuskumppanuus tuo taas mukanaan vaatimuksen yhteistyön osaamisesta. Eri-
tyisesti yhteistyön osaaminen on korostunut viime vuosina laadittaessa kuu-
sivuotiaiden opetussuunnitelmia ja yritettäessä rakentaa jatkumoa päiväkodin 
kuusivuotiaiden ja koulunsa aloittaneiden kesken. Kyse on yhteisestä amma-
tillisesta kielestä. Päiväkodin työtä analysoitaessa on huomattu, että kielelli-
sesti ja kirjallisesti asioiden esittäminen koetaan varsin vaikeana. 
Yhteistyö työyhteisössä ei ole yhtä tavallista eurooppalaisissa ja ame-
rikkalaisissa päiväkodeissa. Esimerkiksi englantilainen Whitehead (2003, 
72–73, 123–130) pohtii laajasti, miten tukea pienen lapsen kielen kehitystä. 
Hän ei kuitenkaan puutu siihen, miten pienten lasten parissa työskentelevät 
eri ammattiryhmät voisivat yhdessä auttaa alkavaa lukijaa. Opettajan tehtävä 
on vastata nimenomaan pedagogiikasta, muun henkilökunnan tehtävistä ei 
juuri kerrota. Opettaja toimii kyllä aktiivisesti hoitohenkilökunnan kanssa 
yhdessä, mutta yhteistyökumppaneista tärkeimpänä nähdään lasten vanhem-
mat. Kasvu- ja oppimisympäristöön kiinnitetään paljon huomiota. Se näh-
dään ikään kuin vuorovaikutuksellisena kenttänä, jossa aikuiset ja lapset 
kommunikoivat keskenään. Kaiken läpäisevänä ajatuksena on tarkka opetus-
suunnitelma, jossa on yksityiskohtaisesti kerrottu millaisin menetelmin ja 
välinein alkavaa lukijaa opetetaan (esim. Browne 2002). 
 
 
3.3.4 Lastentarhanopettajan kohtaamat esteet  
 
Lastentarhanopettaja saattaa kohdata varsin monentyyppisiä sekä lapsesta 
että hänen kasvuympäristöstään johtuvia esteitä toimiessaan alkavan kuusi-
vuotiaan lukijan opettajana. Erityisesti on korostettu kodin tärkeää roolia 
lapsen kielen kehityksen tukijana. Päiväkotimiljöön merkitykseen on kiinni-
tetty vähemmän huomiota, eikä suomalaisten päiväkotien opetusmenetelmiä 
ole juuri tutkittu. Yleensäkään opettamisesta ei päiväkotien yhteydessä puhu-
ta, vaikka esimerkiksi oppituokioiden katsotaan olevan eräs lastentarhanopet-
tajan työ- ja toimintatavoista.  
Opettamisesta eivät puhu lastentarhanopettajat Ruotsissakaan. Tutkimus 
lastentarhanopettajien asenteista lukemista, kirjoittamista ja myös niiden val-
miuksien harjoittamista kohtaan kertoo paljon. Widebäck (1998, 189) tutki 
luku- ja kirjoitusvalmiuksien harjoittamista päiväkodissa, jossa hänellä oli 
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koe- ja kontrolliryhmä. Koeryhmässä kehitettiin tietoisesti luku- ja kirjoitus-
valmiuksia, kontrolliryhmässä ei. Tutkimustaan varten Widebäck myös haas-
tatteli lastentarhanopettajia. Hän huomasi, että päiväkodissa on ääneen lau-
sumaton tavoite oppimisesta. Lapset oppivat huomaamatta pukemaan, sol-
mimaan kengännauhansa, käyttämään haarukkaa ja veistä. Minkäänlaisesta 
(oppimis/opettamis)metodista ei puhuta. On vain olemassa normi, että nämä 
asiat osataan ennen kouluun menoa. Oppiminen tapahtuu hiljaisesti päiväko-
din toiminnoissa ja käsittää koko lapsijoukon. (ks. myös Alvestad 2004, 93.) 
Lastentarhanopettajan opettamismetodeja ovat piirtäminen sekä lukemi-
seen ja kirjoittamiseen valmistavat toiminnot. Widebäckin (mt., 157, 168) 
tutkimuksessa lastentarhanopettajat eivät kuitenkaan juuri innostuneet luku- 
ja kirjoitusvalmiuksien harjoittamiseen tähtäävästä ohjelmasta. Niiden paikka 
oli lastentarhanopettajien mielestä koulussa ja tavallinen toiminta päiväkodis-
sa riitti lasten luku- ja kirjoitusvalmiuksien takaamiseksi. Teema ja yhdessä-
olo oli opettajien näkemysten mukaan tärkeintä. Kun tutkija tiedusteli, voisi-
ko teeman ja valmiuksien harjoittamisen jotenkin sitoa toisiinsa, lastentar-
hanopettajat olivat kielteisellä kannalla. He eivät kuitenkaan osanneet perus-
tella näkemystään. Opettajien mukaan lasten tuli tehdä aloite. Lapsilla oli 
luontainen kiinnostus kieleen ja kirjaimet tulivat sitten aivan itsekseen. Suu-
rin este alkavan lukijan tukemisessa olikin Widebäckin mukaan henkilökun-
nan asenne. Lastentarhanopettajien mielestä virikkeiden antaminen aikaisti 
lapsen lukijaksi kehittymistä. Tärkeämpää heidän mielestään oli huolehtia 
lasten sosiaalisesta osaamisesta kuin luku- ja kirjoitusvalmiuksista. (mt., 
1998, 168.) 
Samantyyppisiä, lastentarhanopettajien asenteisiin yhteydessä olevia es-
teitä, on huomattu myös uusissa suomalaistutkimuksissa. Niikko (2002, 140–
147) havaitsi pienimuotoisessa tutkimuksessaan, jossa hän tutki päiväkodissa 
toimivien lastentarhanopettajien (N = 12) käsityksiä esiopetuksesta, että 
suhtautuminen esiopetuksen sisältöihin oli osittain ristiriitaista. Äidinkieltä 
pidettiin kyllä tärkeänä, ja sitä kuten muitakin sisältöalueita käsiteltiin aamu-
piirissä, opetustuokioilla tai retkillä. Muutamien lastentarhanopettajien mie-
lestä esiopetus, jota suurin osa ei halunnut irrottaa erilleen muusta päiväkoti-
toiminnasta eikä rajata tiettyyn ikään kuuluvaksi, oli viime vuosina mielletty 
kouluvalmiuksien opettamiseksi. Tämä oli opettajien mielestä merkinnyt sitä, 
että he olivat yhä enemmän joutuneet antamaan tilaa äidinkielelle ja matema-
tiikalle. Näin jäljelle jääneet päiväkodin perinteiset toimintamuodot kuten 
leikki, retket ja juhlat olivat joutuneet kilpailemaan jäljelle jäävästä ajasta. 
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Ajan vähyyttä päiväkotityössä valitetaan usein Englannissa. Siellä tarkat 
opetussuunnitelmat ryhdittävät elämää jo pienten lasten ryhmissä. Opettajat 
saattavat stressaantua ajan puutteen vuoksi, ja tämä luonnollisesti vaikuttaa 
työskentelyilmastoon luokassa. Suurin syy on opettajien mielestä juuri ope-
tussuunnitelma, joka painottaa aivan liikaa välineiden (esimerkiksi kynä ja 
paperi) avulla saavutettavia asioita sekä tiedon merkitystä opettajan ja oppi-
laan suhteessa. Jopa sellainen pienille lapsille tärkeä asia kuin syntymäpäivän 
vietto täytyy ohittaa pikaisesti, sillä opettajan mielessä pyörii koko ajan aja-
tus parhaan opetusajan tuhlaantumisesta. (Evans, Packwood, Neill & Camp-
bell 1994, 132–133; ks. myös Arnqvist 1993, 118.)  
Ruotsalainen Liberg (1993, 181–182) muistuttaa opettajan kohtaamista 
hankaluuksista niissä tapauksissa, joissa lasta ei ylipäänsä kiinnosta luke-
maan ja kirjoittamaan oppiminen. Libergin mielestä lasta ei tulisi missään 
nimessä painostaa. Sitä vastoin tulee odottaa rauhassa, kunnes kiinnostus 
herää. Opettaja ei saa kuitenkaan unohtaa asiaa. Aloitetaan esimerkiksi omas-
ta nimestä ja houkutellaan lapsi yhteisiin lukuhetkiin. Niissä rakennetaan 
keskustelutaitoa ja kielellistä kyvykkyyttä, jota sitten myöhemmin voidaan 
käyttää lukemisessa ja kirjoittamisessa. Tärkeää on, että lapsi saa kielellisiä 
elämyksiä ja puhutaan paljon lasten kanssa. Aikuisen rooli on tärkeä, hänen 
tulee antaa lapselle tilaisuus haluta oppia lukemaan ja kirjoittamaan yhdessä. 
Niin ikään on tarjottava lapselle tilaisuuksia leikkiä kielellä. Aikuisen on 
osattava tukea pienintäkin lapsen yritystä oppia lukemaan ja kirjoittamaan. 
Lapsen vaikeuksiin saattaa olla syynä myös jokin yksittäinen, lukemi-
seen ja kirjoittamiseen liittyvä psyykkinen prosessi kuten ongelma lyhytai-
kaisessa muistissa. Arngvist (2000, 143) muistuttaa, että hyvin usein luku- ja 
kirjoitusvaikeudet johtuvat rajoittuneesta kyvystä muistaa kielellistä materi-
aalia. Tämä todettiin esitettäessä lapsille kolme-kuusi sanaa sekunnin välein. 
Lapset olivat kuusi-kahdeksanvuotiaita. Lapset, jotka osasivat lukea menes-
tyivät odotetusti paremmin kuin lukea osaamattomat. Sen sijaan ei näyttänyt 
olevan minkäänlaisia eroavaisuuksia siinä, miten lapset muistivat kuvia. 
Arnqvistin mukaan pitää kuitenkin varoa tekemästä pitkälle meneviä tulkin-
toja. Hän toteaa, että lyhytkestoisen muistin huonous on toki lukemisvalmiut-
ta rajoittava tekijä. Niin ikään lyhytkestoinen muisti on eräs edellytys sille, 
miten osaa lukea. Mutta voi olla olemassa myös joku kolmas tekijä, joka 
vaikuttaa sekä lyhytaikaiseen muistiin että lukemisvalmiuteen. 
Esteitä pienen lapsen lukijaksi kasvussa voi ilmetä myös sen vuoksi, et-
tä koulun alkuun liittyy liikaa odotuksia ja paineita. Stadler (1998, 95–96) 
huomauttaa, että koulun alkaminen on varsin tärkeä tapahtuma lapsen elä-
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mässä. Koulussa pitää oppia lukemaan. Koulun alulla voi olla suuri merkitys 
lapsen itsetunnolle. Lapsen pitää tuntea, että hän kelpaa ja hän on ihminen, 
joka oppii asioita. Epäonnistuminen lukemaan oppimisessa on pettymys, ja 
sillä voi olla pitkäaikaisia seurauksia. Koska ei useinkaan tiedetä, ketkä ovat 
niin sanottuja riskilapsia, on tärkeää yrittää olla tarkkaavainen jokaisen lap-
sen kohdalla. Monet koulun alkuongelmista olisivat vältettävissä, jos mah-
dolliset riskilapset voitaisiin seuloa jo päiväkodissa ja harjoittaa erityisesti 
heidän fonologista tietoisuuttaan kielestä. Stadlerin mukaan tästä on saatu 
paljon positiivisia kokemuksia nimenomaan riskilasten kohdalla. 
 
Yhteenveto tutkimuksen teoreettisesta taustasta 
Tämän tutkimus lähtee liikkeelle siitä, että lukeminen ja kirjoittaminen liitty-
vät läheisesti puhumiseen ja kuuntelemiseen. Näin ne muodostavat kielellis-
ten prosessien kokonaisuuden (esim. Godvin & Perkins 2002,1). Oleellista 
kielellisessä kehityksessä, sekä lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa, ovat 
luku- ja kirjoitusvalmiuksien ja kielellisen tietoisuuden kehittyminen. Nyky-
käsityksen mukaan ne ovat monimutkaisessa suhteessa toisiinsa. (Arnqvist 
1993, 66–67.) Kielellistä kehitystä tarkastellaan tässä tutkimuksessa lähinnä 
Piaget’n ja Vygotsky’n ajatusten pohjalta. 
Alkavan kuusivuotiaan lukijan opettaminen perustuu esiopetuksen ope-
tussuunnitelmaan (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000). Oleel-
lista opettamisessa on opettajan ja oppijan vuorovaikutus. Tässä tutkimukses-
sa opettaja opettaa kuusivuotiasta, joka on kuitenkin aktiivinen oman oppi-
misprosessinsa suhteen. Tärkeää on alkavan kuusivuotiaan lapsen motivaati-
on herättäminen lukemaan ja kirjoittamaan oppimista kohtaan. Päiväkodin 
oppimis- ja toimintaympäristön tulee olla lukemiseen ja kirjoittamiseen in-
nostava. Lastentarhanopettaja työskentelee päiväkodissa yhteistyössä muun 
henkilökunnan kanssa. Työssään alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa las-
tentarhanopettaja kohtaa esteitä. Tällainen on esimerkiksi kielteinen asenne 
kuusivuotiaiden lukemaan opettamista kohtaan (Widebäck 1998, 157, 168). 
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4 Tutkimuksen ongelmat  
 
Lastentarhanopettaja on pienen lapsen kielen kehityksen tukija ja alkavan 
lukijan opettaja. Erityisen merkittävää lastentarhanopettajan toiminta on 
kuusivuotiaan, seuraavana syksynä oppivelvollisuuskouluun menevän lapsen 
kannalta, koska useimmat tämän ikäiset ovat alkavia lukijoita. Vaikka luki-
jaksi kasvaminen alkaakin jo monta vuotta aiemmin, on kuusivuotiaana vielä 
hyvä mahdollisuus esimerkiksi luku- ja kirjoitusvaikeuksien ennaltaehkäise-
miseen. Jotkut lapset ovatkin ainoastaan koulua edeltävänä vuonna päiväko-
dissa, osa heistä vain osan päivää.  
 
Tutkimusongelmat täsmennettiin seuraaviksi: 
1. Millainen on lastentarhanopettajan käsitys kielellisten prosessien har-
joittamisen merkityksestä alkavan kuusivuotiaan lukijan opettamisessa 
2. Minkälaisin päivittäisin tai usein toistuvin toiminnoin lastentarhanopet-
taja opettaa alkavaa kuusivuotiasta lukijaa 
2.1 Miten lastentarhanopettajan luoma kielellinen ympäristö tukee al-
kavaa kuusivuotiasta lukijaa 
2.2 Miten yhteistyö päiväkodin henkilökunnan kanssa tukee lasten-
tarhanopettajaa hänen opettaessaan alkavaa kuusivuotiasta lukijaa 
2.3 Mitä esteitä lastentarhanopettaja kohtaa opettaessaan alkavaa kuu-
sivuotiasta lukijaa 
3. Miten eräät ammatilliset taustatekijät (peruskoulutus, täydennyskoulu-
tus ja työkokemus) ovat yhteydessä lastentarhanopettajan arviointeihin 
(ongelma1) ja päivittäisiin toimintoihin (ongelma 2)  
4. Miten eräät päiväkodin toimintaympäristöön liittyvät tekijät (erilaiset 
lapsiryhmät ja kuusivuotiaiden lukumäärä ryhmässä) ovat yhteydessä 
lastentarhanopettajan arvionteihin (ongelma 1) ja päivittäisiin toimin-
toihin (ongelma 2) 







Tutkimustyypiksi valittiin kartoittava ja kuvaileva, yleistämään pyrkivä 
kvantitatiivinen survey-tutkimus. Heinosen (1989) mukaan survey-tutkimus 
on usein perusjoukon otannan avulla toteutettua ja tekniikkana käytetään 
kyselykaavake-, haastattelu- ja observointimetodeja. Menetelmän etuna on 
tehokkuus suuren tietomäärän hankkimisessa laajoilta väestöryhmiltä esi-
merkiksi tutkittaessa kasvatusta koskevia odotuksia ja toiveita, kokemuksia, 
käsityksiä, uskomuksia, odotuksia tai tarpeita. (Heinonen 1989, 325–326.)  
Tämän tutkimuksen tiedonhankinnan menetelmäksi valittiin kyselylo-
make, ja sitä osittain täydentävä observointilomake sen vuoksi, että haluttiin 
saada yleiskuva siitä, miten alkavaa lukijaa opetetaan ja tuetaan. Pyritään 
hankkimaan tietoa, jota voisi ainakin varovaisesti yleistää tiettyyn populaati-
oon alkavan lukijan opettamisessa ja kannustamisessa päiväkodissa. Tällaista 





Tutkimuskohteena on selvittää, millaiset ovat lastentarhanopettajan asenteet 
lukemista, kirjoittamista, puhumista ja kuuntelemista kohtaan ja miten hän 
opettaa alkavaa kuusivuotiasta lukijaa. Tutkimuksessa tarkastellaan, millaisia 
toimintoja lastentarhanopettaja käyttää ja kuinka usein. Samoin opettajan 
luoma kielellinen ympäristö, päiväkodissa tehtävän yhteistyön antama tuki 
lastentarhanopettajalle ja esteet, joita hän kohtaa opettaessaan alkavaa lukijaa 
ja ovat yhteydessä siihen, miten lastentarhanopettaja onnistuu tehtävässään.  
Teoriaosaan nojautuen muodostettiin muuttujia, joiden yhteyttä tutki-
muskohteeseen haluttiin tarkastella. Ensimmäinen tällainen muuttuja oli 
lastentarhanopettajien saama koulutus. Kuten edellä on todettu, Kihlströmin 
(1998, 96) mukaan koulutuksella on suuri merkitys lastentarhanopettajien 
ammatista käytävään keskusteluun. Suomessa lastentarhanopettajien koulutus 
siirtyi yliopistoihin 1995. Kaikki suorittavat alemman kandidaatin, 120 opin-
toviikon tutkinnon. Osa tutkimuksessa mukana olevista lastentarhanopettajis-
ta on suorittanut niin sanotun vanhanmuotoisen lastentarhanopettajatutkinnon 
joko lastentarhanopettajaopistossa tai yliopistojen yhteydessä olleissa uu-
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denmuotoisissa lastentarhanopettajakoulutuksissa (ULO). Kasvatustieteen 
maistereita on tässä tutkimusaineistossa vain kaksi, joten heitä ei käsitellä 
erikseen tutkimuksessa. Näytti tarkoituksenmukaiselta tutkia, mitä merkitystä 










































































































Kuvio 2. Tutkimusasetelma 
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Opettajat eroavat opintojen suuntautumisessa perus- ja täydennyskoulutuk-
sessa. Lastentarhanopettajat ovat innokkaita opiskelijoita perustutkinnon 
suorittamisen jälkeenkin. Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin erikseen esi- ja 
alkuopetuksen 15 opintoviikkoa suorittaneita ja haluttiin selvittää, eroaako 
heidän toimintansa muista alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa. Syksyllä 
1993 aloittivat yliopistot jo valmiille lastentarhanopettajille ja luokanopetta-
jille suunnatut esi- ja alkuopetuksen 15 opintoviikon täydennyskoulutuskurs-
sit. Kurssit saivat heti alusta alkaen suuren suosion. Kurssien sisältö vaihtelee 
koulutuspaikkakuntien mukaan. (Palovaara 1996, 21.) Lastentarhanopettajien 
koulutuksen siirryttyä yliopistoihin esi- ja alkuopetuksen 15 opintoviikon 
sivuainekokonaisuus kuuluu pääsääntöisesti opiskelijoiden valintoihin. Äi-
dinkieli ja sen didaktiikka olivat vuonna 1999 Helsingin yliopistossa, jolloin 
tämän tutkimuksen aineisto kerättiin, yhden opintoviikon mittaiset (ks. Kas-
vatustieteellisen tiedekunnan opinto-opas, osa A, tutkintovaatimukset 1999–
2001, Helsingin yliopiston ohjelma, 107). 
Myös lastentarhanopettajien työkokemuksella katsottiin olevan merki-
tystä kuusivuotiaan opettajalle. Berliner (1994, 74) kuvaa opettajaksi kehit-
tymistä viiden vaiheen kautta. Opettajiksi opiskelevia ja ensimmäistä vuot-
taan työssä olevia Berliner kutsuu ”noviiseiksi”. He opettelevat tuntemaan 
erilaisia tilanteita. Toista tai kolmatta työvuottaan tekeviä kutsutaan ”kehitty-
neiksi aloittelijoiksi”. Tässä vaiheessa tilanne alkaa ohjata käyttäytymistä. 
Kolmatta vuotta työssään olevat voivat kuulua myös ”päteviin”, joihin yleen-
sä lasketaan noin neljä vuotta työtä tehneitä. Kokemuksen karttuessa, niin 
käytännön tilanteista kuin opetussuunnitelmastakin, opettajat voivat edetä 
myös neljännelle ja viidennelle tasolle eli ”taitaviin” ja ”asiantuntijoihin”. 
Lastentarhanopettajan kehittyvää asiantuntemusta tutkinut Karila suhtautuu 
kriittisesti tällaisen tutkimuksen perinteeseen liittyvään vaiheittaisuuteen, 
joka yksinkertaistaa sitä liikaa (Karila 1997, 152). Toisaalta jonkinlaisia 
lukuja opettajan työkokemuksen yhteydessä on esitetty vuosikymmeniä. 
Esimerkiksi Ojala viittaa opettajan työkokemusten yksilöllisyyteen ainakin 
kahtena, kolmena ensimmäisenä ammatissa toimimisen vuotena. (Ojala 1983, 
80). Tässä tutkimuksessa lastentarhanopettajat eroteltiin alle kaksi vuotta ja 
yli kaksi vuotta ammatissa toimineisiin 
Tutkimuksessa haluttiin tarkastella lastentarhanopettajan tämänhetkisen 
työskentelyryhmän merkitystä alkavan kuusivuotiaan lukijan opettamisessa ja 
tukemisessa. Varsinkin osapäiväryhmissä työskentelyn voisi olettaa olevan 
yhteydessä siihen, miten lastentarhanopettaja suhtautuu aloittelevaan luki-
jaan. Osapäiväryhmien toiminnassa on perinteisesti ollut enemmän kouluun 
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valmentavia elementtejä kuin kokopäiväryhmien työssä (esim. Kärrby 1992a, 
92–95). Tutkimusasetelma selviää kuviosta 2. 
 
 




Tutkimuksen perusjoukkona on Helsingin, Espoon ja Vantaan päiväkotien 
opetusharjoittelua ohjaavat lastentarhanopettajat. Helsingin yliopiston opetta-
jankoulutuslaitoksen lastentarhanopettajakoulutuksen kanssa harjoitteluso-
pimuksen tehneiden päiväkotien lastentarhanopettajat ovat kokonaisotos tästä 
joukosta. Tutkimukseen valittiin tästä ryhmästä kaikki kuusivuotiaiden lasten 
lastentarhanopettajat. Jos lastentarhanopettajalla oli kuusivuotiaita ryhmäs-
sään vaikka yksikin, otettiin hänet mukaan tutkimukseen.  
 
 
5.4 Mittarin laadinta 
 
Lastentarhanopettajille tehty kysely 
Keskeinen aineistonkeruumenetelmä oli lastentarhanopettajille tehty kysely 
(liite 1). Kyselyn teoreettinen perusta on tämän tutkimuksen viitekehys. Li-
säksi kysymysten ja väittämien laadintaan on vaikuttanut tutkijan oma, yli 20 
vuotta kestänyt varhaiskasvatuksen lehtorin ammattitietämys. Ammattitietä-
myksen perustana ovat omat lastentarhanopettajan, psykologian ja kasvatus-
tieteen opinnot. Lastentarhanopettajakoulutuksen siirryttyä yliopistoon vuon-
na 1995 tutkija on vastannut kieleen ja vuorovaikutukseen liittyvistä opin-
noista lastentarhanopettajakoulutuksessa. Luonnollinen osa on tällöin ollut 
alan, sekä kotimaiseen että ulkomaiseen kirjallisuuteen ja ammattikäytäntöi-
hin tutustuminen. Myös yliopiston opettajavaihtoon liittyneet vierailut ja 
tieteelliset konferenssit eurooppalaisiin yliopistoihin, sekä tutustuminen sikä-
läisiin lukemaan ja kirjoittamaan oppimismetodeihin, ovat lisänneet tietoa 
alkavasta kuusivuotiaasta lukijasta. 
Kyselylomakkeen 16 ensimmäistä kysymystä selvittävät lastentarhan-
opettajan taustaa. Tausta pyrittiin kartoittamaan mahdollisimman tarkkaan, 
vaikka kaikkia mahdollisia taustatietoja ei tutkimusraportissa käytetty. Kysy-
mykset 14 ja 15 kartoittavat, miten lastentarhanopettaja on ammatillisesti 
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suuntautunut, onko orientaatio kohdistunut esi- ja alkuopetukseen vai erityis-
pedagogiikkaan ja miten ammattitaitoa on pidetty yllä. Lastentarhanopetta-
juutta päiväkodissa selvittävät kyselylomakkeen kysymykset 10–13.  
Kyselylomakkeen kysymyksissä 17 ja 18 selvitetään miten lastentarhan-
opettaja opettaa alkavaa kuusivuotiasta lukijaa. Kysymyksen osioissa keski-
tytään siihen, miten opettaja opettaa lasta. Kysymyksessä 18 on niitä päivä-
kodin toimintoja, joihin kuusivuotias usein tutustuu juuri siinä vaiheessa, kun 
hän on kiinnostunut lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta. Monet kysymyk-
sen osiot kartoittavat lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyviä toimia päiväko-
deissa. Tiedustellaan myös muistiin ja havainnointiin liittyviä asioita, siis 
niitä lapsen kielen kehitykseen liittyviä seikkoja, jotka myös ovat läheisesti 
sidoksissa lukijaksi ja kirjoittajaksi kasvamiseen (ks. esim. Julkunen 1993, 
37–56).  
Kyselylomakkeen kysymykset 17 ja 18 ovat rakenteeltaan samanlaisia. 
Asteikoltaan ne ovat viisiportaisia ja vastausvaihtoehdot valmiiksi annetut. 
Kysymykset 19–29 ovat avoimia kysymyksiä. Kysymykset olivat aihepiiril-
tään sellaisia, että niitä olisi ollut vaikea tiedustella suljetuilla kysymyksillä. 
Päiväkodissa käytettävällä kielen oppimismateriaalilla on suuri merkitys 
lapsen opetellessa lukemaan ja kirjoittamaan (Adams 1995, 5). Kirjaston 
käyttöä kuusivuotiaiden kasvatuksen ja opetuksen apuna kartoittavat kysy-
mykset 20 ja 21. Kysymyksen 26 avulla on tarkoitus selvittää, onko kuusi-
vuotiaita kenties opetettu päiväkodissa lukemaan ja jos on, miten. Avoimella 
kysymyksellä uskotaan saavan selville, miten prosessi tapahtuu, millaisia 
toimintatapoja lastentarhanopettaja käyttää ja kuinka usein. Kysymykset 27, 
28 ja 29 selvittävät ryhmän tutkimushetkellä olevaa tilannetta.  
Kysymyksen 30 avulla etsitään vastausta siihen, miten tärkeänä lasten-
tarhanopettaja näkee puhumisen, kuuntelemisen, lukemisen ja kirjoittamisen 
alkeiden harjoittamisen toimiessaan alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa. 
Goodmanin (1996, 4) mukaan lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen perustuu 
juuri näihin seikkoihin (ks. myös esim. Browne 2002, 6–7; Stadler 1998, 13; 
Godwin & Perkins 2002, 1.) Nämä kielelliset prosessit ovat myös opetus-
suunnitelmien perustana Euroopassa, esimerkiksi Belgiassa, missä ennen 
oppivelvollisuuskoulua tapahtuva kasvatus ja opetus on opettajajohtoisempaa 
ja aineorientoidumpaa kuin meillä Suomessa (Nursery Education, Board of 
Inspectors (Primary) Final Document 1998).  
Tutkimuksessa haluttiin myös selvittää, mitä asioita lastentarhanopettaja 
pitää esteinä alkavan kuusivuotiaan lukijan opettamisessa. Näitä asioita kar-
toittaa kysymys 31. Kysymys 32 on avoin kysymys ja jatkoa kysymykselle 31.  
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Opiskelijoiden suorittama observointi 
Kyselyä täydensi lastentarhanopettajakoulutuksen kolmannen vuosikurssin 
opiskelijoiden tekemä observointi. Havainnointilomake (liite 2) laadittiin 
observointia varten. Observointimetodit voi jakaa neljään pääryhmään. Ob-
servointi voi olla avointa, fokusoitua, strukturoitua tai systemaattista. (Hop-
kins 1993, 91–93.) Koska observoinnin suorittivat opiskelijat, soveltuvimpa-
na observointimenetelmänä pidettiin systemaattista observointia. Crollin 
(1986, 1–5) mukaan systemaattisessa observoinnissa kategorioiden määritte-
ly on tarkkaa ja täsmällistä kuten myös ne kriteerit, joiden mukaan ilmiöt 
luokitellaan. Systemaattisella observoinnilla on eksplisiittinen tarkoitus, joka 
on selvillä ennen tiedon keräämistä. Systemaattisella observoinnilla saadaan 
tietoa, joka voidaan esittää kvantitatiivisessa muodossa, summata ja liittää 
muuhun tietoon tilastollisia tekniikoita käyttäen.  
Havainnoijat täyttivät observointilomakkeen. Tähän tutkimukseen ja 
sen asetelmaan soveltuu parhaiten systemaattinen havainnointilomake, koska 
observoinnin suorittivat opiskelijat, ei tutkija itse. Havainnointilomakkeella 
saatujen tietojen tarkoitus oli täydentää kyselylomakkeella saatua aineistoa. 
Havainnoimalla pyrittiin saamaan tietoa, jota on vaikea saada kyselylomak-
keen avulla, esimerkiksi miten lastentarhanopettajat ovat järjestäneet kielelli-
sen ympäristön. Niin ikään kasvatusilmastoon liittyviä asioita pyritään selvit-
tämään observoinnin avulla. Sekä kysely- että havainnointilomakkeessa on 
myös avoimia kysymyksiä, jotka tuovat työhön kvalitatiivista luonnetta.  
Havainnointilomakkeen ensimmäinen kysymys koski kielellistä ympä-
ristöä päiväkodeissa. Taustakysymyksissä 1.1–1.6 oli osittain päällekkäi-
syyksiä kyselylomakkeen kysymysten kanssa. Havainnointilomakkeen Osiot 
1.7–1.12 koskivat päiväkotiympäristöä ja kasvatusilmastoa, joiden selvittä-
minen kyselylomakkeella olisi ollut vaikeaa. Niillä etsitään vastausta siihen, 
miten päiväkodin ympäristön puitteet ja lastentarhanopettajan luoma kielelli-
nen ympäristö edistävät tai hankaloittavat opettajan työtä tämän yrittäessä 
opettaa alkavaa kuusivuotiasta lukijaa. Kielellisellä ympäristöllä tarkoitetaan 
tässä sekä lapsille järjestettyä oppimisympäristöä että koko muuta toimin-
taympäristöä, missä lapsi liikkuu päiväkodissa. 
Havainnointilomakkeen kohdan 7 ”Yhteistyö ryhmässä” ja kohdan 9 
”Esteet lukijaksi kasvamisessa” teoreettisena pohjana on tieto siitä, miten 
tärkeänä lastentarhanopettaja näkee yhteistyön päiväkodissa, ja mitä mahdol-





Kyselylomake esitestattiin ennen varsinaista tutkimusta. Tammikuussa 1999 
kyselylomake lähetettiin 20:lle lastentarhanopettajalle, joita pyydettiin vas-
taamaan paitsi kyselyyn, myös antamaan mahdollisia muita kommentteja 
lomakkeen täyttämisestä. Vastausten perusteella kyselylomakkeen kysymystä 
30 tarkennettiin.  
Kyselylomakkeet lähetettiin Helsingin yliopiston opettajankoulutuslai-
toksen lastentarhanopettajakoulutuksen harjoittelupäiväkotien johtajille, jotka 
jakoivat kyselyt päiväkotinsa opettajille ja huolehtivat myös niiden palautta-
misesta. Harjoittelupäiväkotien johtajien koulutustilaisuudessa (joka ei liitty-
nyt tähän tutkimukseen) oli syksyllä 1998 lyhyesti kerrottu tutkimuksesta, ja 
siitä että kysely tullaan lähettämään kuluvan vuoden aikana. Kysely (liite1) 
toteutettiin maaliskuussa 1999 ja se osoitettiin kaikille niille lastentarhan-
opettajille (liite 3), joilla oli kouluun meneviä lapsia ryhmässään eli yhteensä 
88:an harjoittelupäiväkotiin. 
Opettajista 161:lla oli kuusivuotiaita ryhmissään. Lomakkeita palautet-
tiin määräaikaan mennessä 105. Vastaamatta jättäneille lähetettiin uusi keho-
tus (liite 4) palauttaa lomake. Nyt palautettiin 31 lomaketta. Kolmannen 
muistutuskirjeen (liite 5) mukaan laitettiin myös uudet lomakkeet. Tämän 
kolmannen kehotuksen jälkeen lomakkeen palautti vielä 7 opettajaa. Yhteen-
sä kyselylomakkeita palautettiin 143. Palautusprosentti oli 88,8 %, jota voi-
daan pitää hyvänä. Harjoittelua ohjaavat päiväkodit on kuitenkin valikoitu 
koulutuspäiväkodeiksi. Luonnollisesti tällaisten päiväkotien johtajat ja opet-
tajat osoittavat kiinnostusta koulutukseen ja tutkimukseen. Näillä päiväko-
deilla on tärkeä tehtävä ohjatessaan lastentarhanopettajiksi opiskelevia hei-
dän tulevalla työsarallaan, joten tuloksia ei suoraan voida yleistää kaikkiin 
päiväkoteihin, mutta niitä voidaan pitää suuntaa antavina 
Havainnointilomakkeen tiedot kerättiin kuukauden verran kyselyn jäl-
keen huhti-toukokuussa 1999. Havainnoinnin tekivät Helsingin yliopiston 
opettajankoulutuslaitoksen lastentarhanopettajakoulutuksen kolmannen vuo-
sikurssin opiskelijat, joiden harjoittelu kesti viisi viikkoa. Saatekirjeessä oh-
jaaville opettajille huomautettiin, että opiskelijat kartoittavat päiväkodin kie-
lellistä ympäristöä, joka liittyy tähän tutkimukseen (liite 6) .  
Lastentarhanopettajien toimintaa päiväkodissa observoi 57 päättöhar-
joittelussa olevaa opiskelijaa. Opiskelijoille järjestettiin kymmenen tunnin 
koulutus ”kie-si” eli ”kieltä esiopetuksessa” (liite 7), jonka aikana havain-
nointi käytiin seikkaperäisesti läpi. Myös observointilomakkeen käyttöön 
tutustuttiin tunneilla. Kaikki opiskelijat osallistuivat ohjaukseen, koska se oli 
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heille kuuluvaa pakollista ryhmäopetusta. Kaikki myös palauttivat observoin-
tilomakkeet, jotka oli täytetty huolellisesti. 
Harjoitteluajasta ensimmäinen viikko oli varattu opiskelijan tutustumi-
seen päiväkotiin ja päiväkotiryhmään. Tämän jälkeen opiskelija toimi pää-
vastuullisena ryhmässä. Opiskelijat täyttivät havainnointilomakkeen seurat-
tuaan ohjaavan opettajan toimintaa viikon. Heitä pyydettiin kuitenkin palaut-
tamaan se tutkijalle vasta harjoittelun loputtua, jotta he voisivat täydentää sitä 
koko harjoittelun ajan. Vaikka ohjaavan opettajan tehtävä onkin seurata 
opiskelijan toimintaa, hän on ryhmän toiminnassa vastuullisesti mukana koko 
ajan.  
Kaiken kaikkiaan tutkimuksessa kyselyyn vastasi 143 (88,8 %) opetta-
jaa. Observoituja opettajia oli 57. Sellaisia opettajia, jotka vastasivat kyse-
lyyn ja joita myös observoitiin, oli 39. Opettajia, joita observoitiin, mutta jot-
ka jättivät vastaamatta kyselylomakkeeseen oli 18. Nämä viimeksi mainitut 
opettajat muodostavat tutkimuksen kadon. Tutkimukseen vastaamattomia 
opettajia oli kaikista tutkimukseen osallistuneista kaupungeista eli Helsingis-
tä, Espoosta ja Vantaalta. 
 
 
5.5 Tutkimusaineiston käsittely 
 
Kyselylomakkeessa oli kaikkiaan 38 kysymystä, joista kysymykset 19, 21, 
25 ja 32 olivat avoimia kysymyksiä. Lisäksi kysymyksiin 22, 23, 24 ja 26 
sisältyi kuhunkin luonteeltaan avoin jatko-osa. Muut kysymykset olivat viisi-
portaisia, joissa 1 merkitsi jotain asiaa mahdollisimman vähän ja 5 paljon. 
Vaihtoehtoa ”en osaa sanoa” ei mainittu. Oletettiin, että vastaajat ovat kyse-
lyihin tottuneita ja osaavat sijoittaa vastauksensa kyseisiin vaihtoehtoihin. 
Kyselylomakkeen kysymykset 1–16 kartoittivat lastentarhanopettajan 
taustaa. Tutkimusraportissa jätettiin käsittelemättä kysymyksessä 14 ”Olet 
suorittanut lastentarhanopettajatutkinnon lisäksi seuraavia opintoja” muut 
kohdat paitsi esi- ja alkuopetuksen 15 opintoviikon opintokokonaisuus, jonka 
suorittamisella katsottiin olevan merkitystä tässä tutkimuksessa. Nämä opin-
not on viime vuosina nähty niin tärkeiksi, että jopa viransaanti riippuu niistä. 
Tästä tutkimusjoukosta puolet oli suorittanut kyseisen opintokokonaisuuden. 
Tutkimuksen tekohetkellä keväällä 1999 ei ollut vielä esi- ja alkuope-
tuksen 35 opintoviikon opintokokonaisuuden suorittaneita. Jos tutkimus 
suoritettaisiin nyt, heidät pitäisi käsitellä erikseen omana ryhmänään. Esi- ja 
alkuopetuksen opinnot ovat tämän tutkimuksen kannalta merkityksellisiä, 
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koska ne sisältävät kieleen ja vuorovaikutukseen liittyvän osion. Siinä yleen-
sä käsitellään myös lukemaan ja kirjoittamaan oppimista. Kysymys 15, jossa 
tiedusteltiin kasvatustieteen kandidaattitutkinnon suorittaneiden sivuainetta, 
jätettiin myös pois, koska näin pienen kandidaattijoukon (N = 16) tuottama 
informaatio ei olisi antanut kokonaistutkimuksen kannalta mitään olennaises-
ti uutta tietoa. 
Kasvatustieteen kandidaatit pidettiin kuitenkin mukana tutkimuksessa. 
Tutkimusongelmien kannalta näytti tarkoituksenmukaiselta tarkastella van-
hanmuotoisen lastentarhanopettajatutkinnon ja kasvatustieteen kandidaatti-
tutkinnon suorittaneiden käsitysten eroja siitä, miten he voivat opettaa alka-
vaa kuusivuotiasta lukijaa. Kiintoisaa oli niin ikään selvittää, erosiko erilai-
sen työkokemuksen omaavien suhtautuminen asiaan. Myös tämän hetkisen 
työskentelyryhmän, esimerkiksi osapäiväryhmissä toimimisen, voisi olettaa 
olevan yhteydessä siihen, miten lastentarhanopettaja suhtautuu alkavaan 
lukijaan. Osapäiväryhmien toiminnassa ovat yleensä painottuneet enemmän 
kouluun valmistavat asiat kuin kokopäiväryhmien työssä (esim. Kärrby 
1992a, 92–95).  
Tutkimus oli syrvey-tyyppinen ja sen tarkoitus oli selvittää, mitä toi-
mintoja ja kuinka usein lastentarhanopettajat käyttävät opettaessaan alkavaa 
kuusivuotiasta lukijaa. Tutkimusraporttia laadittaessa työtä jouduttiin kuiten-
kin rajaamaan. Nummenmaa (1997, 20) toteaa, että esimerkiksi kysely- tai 
haastattelulomakkeeseen voi tulla 150 kysymystä, joista lopulta 30 on käyt-
tökelpoisia ja olennaisia. Joku tärkeä tieto voi puuttuakin. Kysymys 16 
”Koulutuksen antamat valmiudet” jätettiin tutkimuksesta pois. Siinä tiedus-
teltiin lastentarhanopettajakoulutuksen antamia valmiuksia. Vastausten ver-
taaminen toisiinsa varsin erilaisen ja eri aikoina koulutuksen saaneilla lasten-
tarhanopettajilla osoittautui kuitenkin hankalaksi. Kysymys poikkesi luon-
teeltaan niin taustakysymyksistä kuin varsinaisista lastentarhanopettajan 
asennetta alkavaan lukijaan tai hänen toimintatapojaan tiedustelevista kysy-
myksistä. Lisäksi katsottiin, että kysymyksellä saatavat tiedot saatiin muilla 
tutkimuksella mukana olevilla kysymyksillä.  
Kysymyksessä 30 ”Opettajan asenne tärkeyteen: puhuu äidinkieltä sel-
keästi”, oli epäselvyyttä. Tämä muuttuja päätettiin pitää mukana sen tärkey-
den vuoksi ja koska kysymykseen oli vastannut kohtuullinen joukko lasten-
tarhanopettajia (N = 98) .  
Vaikka vanhempien kanssa tehtävällä yhteistyöllä on suuri merkitys (ks. 
Nurmilaakso 2003) lastentarhanopettajan työskennellessä alkavan kuusivuo-
tiaan lukijan kanssa, tämä tutkimus rajattiin koskemaan päiväkodin sisällä 
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lastentarhanopettajalle annettavaa tukea. Vanhempien ja lastentarhanopettaji-
en yhteistyötä käsittelevä rypäs, kysymykset 34–43, päätettiin jättää tutki-
muksen ulkopuolelle. Kyselylomakkeen viimeinen kysymys 44 vastaajien 
omista vapaista mielipiteistä jätettiin käsittelemättä vastausten kirjavuuden 
vuoksi.  
Havainnointilomakkeesta tutkimukseen otettiin mukaan lastentarhan-
opettajan luomaa kielellistä ympäristöä koskevat, kasvatusilmastoa koskevat 
kysymykset, päiväkodin yhteistyötä ja päiväkodissa koettuja esteitä koskevat 
osiot. Näihin kysymyksiin ei joko saatu kyselylomakkeen avulla vastauksia, 
tai niitä haluttiin täydentää observoinnin avulla. 
Tulosten analysointiin käytettiin tilastollisia menetelmiä. Muuttujien 
ryhmittelyssä käytettiin apuna esimerkiksi faktorianalyysin pohjalta muodos-
tettuja summamuuttujia. Avoimet kysymykset analysoitiin käyttäen sisällön 
analyysia. Kyngäs ja Vanhanen (1999, 3–7) toteavat, että sisällön analyysissa 
voidaan edetä joko induktiivisesti, aineistosta lähtien tai analyyttisesti, jostain 
aikaisemmasta käsitejärjestelmästä lähtien. Induktiivisessa sisällön analyysis-
sa analyysiprosessi kuvataan aineiston pelkistämisenä, ryhmittelynä ja abst-
rahointina. (ks. myös Silverman 2001, 119–124)  
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6 Tutkimuksen tulokset  
 
6.1 Tutkimushenkilöstön kuvailu  
 
Ikää, koulutusta ja työkokemusta koskevat tiedot saatiin kyselylomakkeella. 
Kyselyyn vastasi 143 lastentarhanopettajaa. Opettajista 97 oli Helsingistä, 29 
Vantaalta ja 17 Espoosta. Vastanneista 140 oli naisia ja miehiä 3.  
Kyselylomakkeessa tiedusteltiin opettajilta henkilökohtaisia asioita ku-
ten syntymävuotta, perus-, jatko- ja täydennyskoulutusta ja myös työkoke-
musta. Havainnointilomakkeessa oli päiväkotiin kohdistuvia kysymyksiä: 
paljonko päiväkodissa ja observoitavissa harjoitteluryhmissä oli lapsia ja 
millaista henkilökuntaa siellä työskenteli.  
Kyselyyn vastaajista nuorin oli 26-vuotias ja vanhin 61-vuotias. Vastaa-
jien keski-ikä oli 39,6 vuotta. Kaikkiaan 143:sta vastanneesta lastentarhan-
opettajasta 16 oli suorittanut kasvatustieteen kandidaattitutkinnon ja kahdella 
oli maisterin paperit. Vastanneiden opettajien ikä ilmenee taulukosta 1. 
 
Taulukko 1. Lastentarhanopettajien ikä kyselyyn vastanneiden opettajien mukaan (N 
= 141)  
 
Lastentarhanopettajien ikä f % 
alle 30 16 11,3 
30–39 58 41 
40–49 53 37,5 
50 tai yli 14 9,8 
Yhteensä 141 100 
 
 
Valtaosa kysymyksiin vastanneista opettajista, peräti 78,5 %, oli 30–49 -vuo-
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Taulukko 2. Koulutuspaikka kyselyyn vastanneiden lastentarhanopettajien mukaan 
(N = 143)  
 
Koulutuspaikka f % 
Helsinki 87 60,8 
Jyväskylä 16 11,2 
Tampere 11 7,7 
Oulu 9 6,3 
Kajaani 7 4,9 
Joensuu 5 3,5 
Savonlinna 5 3,5 
Muu 3 2,1 
Yhteensä 143 100 
 
Valtaosa vastanneista oli valmistunut Helsingistä. Seuraavaksi sijoittuneessa 
Jyväskylässä oli aikanaan molemmat koulutusvaihtoehdot, sekä lastentarhan-
opettajaopisto että niin sanottu uudenmuotoinen lastentarhanopettajakoulutus 
(ULO) yliopiston yhteydessä. Tutkimuksessa molemmista paikoista valmis-
tuneet laskettiin yhteen. Tampere sijoittui kolmanneksi. 
Tutkimuksessa tiedusteltiin myös valmistumisvuotta. Lomakkeen laa-
timisvaiheessa tällä tiedolla arveltiin olevan käyttöä. Onhan lastentarhanopet-
tajien koulutuksessa ja työelämässä tapahtunut suuria muutoksia kolmen-
kymmenen viime vuoden aikana. Laki- ja asetus lasten päivähoidosta tuli 
voimaan 1973. Seminaarit muuttuivat valtiollisiksi opistoiksi 1977. Opistois-
sa kaksivuotisesta koulutuksesta kolmivuotiseen koulutukseen siirryttiin 
vuonna 1984. Yliopistojen lastentarhanopettajakoulutuksessa tämä tapahtui 
vuotta myöhemmin. Kaikki lastentarhanopettajakoulutukset siirtyivät 1995 
yliopistojen alaisuuteen. Nykyään niistä valmistuu 120 opintoviikkoa suorit-
taneita kasvatustieteen kandidaatteja, jotka voivat hakea lastentarhanopettaji-
en virkoja. Kyselyssä koulutuksesta tiedusteltiin valmistumisvuotta, jonka 
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Taulukko 3. Valmistumisvuosikymmen kyselyyn vastanneiden lastentarhanopettajien 
mukaan (N = 130)  
 
Valmistumisvuosikymmen f % 
1960 8 6,2 
1970 33 25,3 
1980 52 39,8 
1990 37 28,3 
Yhteensä 130 100 
 
Suurin osa oli valmistunut 1980-luvulla. Koulutuksen pituuden ilmoitti 142 
vastannutta. Sekä kaksi- että kolmivuotisen koulutuksen saaneiden ryhmiin 
kuului molempiin 71 vastaajaa. Näistä (N=140) 11 ilmoitti toimivansa myös 
päiväkodin johtajana. 
 
Taulukko 4. Kokemus erilaisissa päiväkotiryhmissä kyselyyn vastanneiden lastentar-













% % % % N 
6-vuotiaiden koko-
päiväryhmä 58,5 22,5 19,2 100 142 
3–6 -vuotiaiden 
kokopäiväryhmä 9,9 9,8 80,1 100 142 
Sisarusryhmä 64,1 11,2 24,6 100 142 
Aamuosapäivä 61,5 9,1 29,4 100 143 
Iltaosapäivä 79,6 7,7 12,6 100 142 
Muu 50,0 14,0 35,8 100 142 
 
Kyselyssä tiedusteltiin vielä, millaisessa päiväkotiryhmässä on työskennellyt 
aikaisemmin lastentarhanopettajana. Taulukosta 4 selviää aikaisempi koke-
mus erilaisissa lapsiryhmissä. Mukaan otettiin tavallisimmat ryhmäkokoon-
panot: 6-vuotiaiden kokopäiväryhmä, 3–6 -vuotiaiden kokopäiväryhmä, aa-
mu- ja iltaosapäiväryhmät, sisarusryhmä ja luokka ”muut”, johon opettajat 
kirjasivat kokemuksensa esimerkiksi alle 3-vuotiaiden parissa työskentelystä. 
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Kyselyssä tiedusteltiin kokemusta vuosina, vastaukset oli annettu puolen 
vuoden tarkkuudella ja ne koodattiin sellaisenaan. Taulukossa tulokset on 
ryhmitelty ajan suhteen uudestaan eli ne, joilla ei ollut työkokemusta kysei-
sestä ryhmästä lainkaan, alle kaksi vuotta (0,5–1,5 vuotta) työskennelleet ja 2 
vuotta tai kauemmin työskennelleet. Eniten kokemusta omaava lastentarhan-
opettaja oli työskennellyt 3–6 -vuotiaiden kokopäiväryhmässä kaikkiaan 24 
vuotta. 
Varsin monen lastentarhanopettajan työkokemus painottuu 3–6 -vuo-
tiaiden kokopäiväryhmiin. Kysymykseen vastanneista lastentarhanopettajista 
80,1 % oli ollut työssä tällaisessa ryhmässä 2 vuotta tai kauemmin. 
Tutkimuksessa kysyttiin myös tämänhetkistä työympäristöä. Taulukosta 
5 näkyy, millaisessa ryhmässä lastentarhanopettajat työskentelivät tutkimus-
hetkellä. 
 
Taulukko 5. Työskentelyryhmät tutkimushetkellä kyselyyn vastanneiden lastentar-
hanopettajien mukaan (N = 143)  
 
Ryhmä f % 
6-vuotiaiden kokopäiväryhmä 32 22,4 
3–6 -vuotiaiden kokopäiväryhmä 81 56,6 
Sisarusryhmä 4 2,8 
Aamuosapäiväryhmä 14 9,8 
Iltaosapäiväryhmä 2 1,4 
Muu 10 7,0 
Yhteensä 143 100 
 
Valtaosa opettajista työskentelee 3–6 -vuotiaiden tai 6-vuotiaiden kokopäi-
väryhmissä. Iltapäivisin toimivat osapäiväryhmät näyttävät olevan tämän mu-
kaan melko harvinaisia.  
Koska tutkimuksessa oli mukana erilaisia päiväkotiryhmiä, myös kou-
lunsa aloittavien määrä vaihteli ryhmittäin. Taulukosta 6 selviää kuusivuoti-
aiden määrä lapsiryhmissä. 
Taulukon 6 mukaan vastanneista 64 (47,6 %) ilmoitti, että koulunsa 
aloittavia on ryhmässä 10 tai vähemmän. Toisaalta opettajista 19,3 %:lla on 
vähintään 21 koulunsa seuraavana syksynä aloittavaa.  
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Taulukko 6. Seuraavana syksynä koulunsa aloittavien lasten määrä kyselyyn vastan-
neiden lastentarhanopettajien mukaan (N = 134) 
 
Lapsia f % 
2–5 19 14,1 
6–10 45 33,5 
11–15 23 17,1 
16–20 21 15,6 
21–26 26 19,3 
Yhteensä 134 100 
 
Monet lastentarhanopettajat ovat viime vuosina osallistuneet yliopisto-
jen täydennyskoulutuslaitosten järjestämille esi- ja alkuopetuksen kursseille. 
Tässä tutkimuksessa vastanneista (N = 140) esi- ja alkuopetuksen 15 opinto-
viikon opintokokonaisuuden oli suorittanut suunnilleen puolet (71). Erityis-
pedagogiikan vastaava opintokokonaisuus oli 18:lla (12,9 %) kysymykseen 
vastanneista. 
Havainnointilomakkeen ensimmäiset kysymykset olivat selvästi taus-
takysymyksiä. Aluksi tiedusteltiin päiväkodin lapsilukumäärää. Keskimäärin 
havainnoiduissa päiväkodeissa oli 82 lasta, joten päiväkodit olivat melko 
suuria. Päiväkodeissa työskenteli lastentarhanopettajien lisäksi runsaasti 
muuta henkilökuntaa. Kysymykseen oli vastattu 56:n päiväkodin osalta, ja 
näissä työskenteli lastentarhanopettajien lisäksi yhteensä 55 lastenhoitajaa, 
30 laitos- ja päiväkotiapulaista ja 28 erityisavustajaa. Muusta henkilökunnas-
ta, jonka kokonaismäärät jäivät varsin vähäisiksi, mutta jotka kuvaavat päi-
väkodin henkilöstön kirjavuutta, voisi mainita sosiaalikasvattaja-sosionomit, 
päivähoitajat, harjoittelijat ja siviilipalvelusmiehet.  
Havainnointilomakkeessa tiedusteltiin myös harjoitteluryhmässä toimi-
vien lastentarhanopettajien ja lastenhoitajien määrää. Prosentuaaliset määrät 
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 % % % % N 
Lastentarhan-
opettaja 44,6 53,6 1,8 100 56 
lastenhoitaja 83,7 16,3  100 49 
 
Valtaosassa observoituja ryhmiä on vain yksi tai kaksi lastentarhanopettajaa. 
Lastenhoitajia oli 83,7 %:ssa vain yksi ryhmää kohti. Vaikka päiväkodeissa 
onkin henkilökuntaa enemmän kuin esimerkiksi koulujen ala-asteella, on 
lastentarhanopettajien vastuulla silti suuret lapsiryhmät. Havainnoiduista 
lastentarhanopettajien ryhmistä 19,3 % (f = 11) oli sellaisia, joissa lapsia oli 




6.2 Lastentarhanopettajan käsitys kielellisten prosessien 
merkityksestä 
 
6.2.1 Puheeseen, kuuntelemiseen, lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvät 
toiminnot  
 
Tutkimuksen tarkoitus oli selvittää, miten merkityksellisinä lastentarhanopet-
tajat pitävät kielellisten prosessien harjoittamiseen liittyviä toimintoja eli 
puhumista, kuuntelua, lukemista ja kirjoittamista alkavan kuusivuotiaan 
lukijan opettamisessa. Goodmanin (1996, 4) idea kyseessä olevien prosessien 
läheisestä yhteydestä toisiinsa näkyy etenkin opetussuunnitelmien laadinnas-
sa, jossa kaikki edellä mainitut alueet pyritään ottamaan huomioon (ks. Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 5–6). Peruste näiden neljän 
korostamisessa on myös siinä, että kaikkia osa-alueita muistettaisiin harjaan-
nuttaa alusta asti (Julkunen 1993, 60). Ensimmäinen edellytys on se, että 
lapsi on kiinnostunut lukemisesta ja kirjoittamisesta. Kyselylomakkeen ky-
symysten joukkoon olikin sisällytetty tiedustelu motivaation merkityksestä. 
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Tämä ei jäänyt lastentarhanopettajilta huomaamatta; opettajat pitivät moti-
vaation merkitystä erittäin tärkeänä. 
 
Taulukko 8. Lastentarhanopettajien käsitykset puhumisen ja kuuntelemisen tärkey-










teensä  Väittämä 
% % % % % % N 
Puhuu äidinkieltä 
selkeästi – 1,0 5,1 23,5 70,4 100 98 
Omaa hyvän sanava-
raston –  0,7 2,1 31,0 66,2 100 142 
Tietää, että puheessa 
sanat muodostavat 
lauseen 
10,5 14,7 32,2 28,0 14,7 100 143 
Tietää, että puheessa 
lauseiden välillä on 
tauko 
18,2 16,8 28,0 25,9 11,2 100 143 
Erottaa kuullessaan 
pitkät ja lyhyet sanat 0,7 2,1 23,9 33,8 39,4 100 142 
Kuulee sana- ja 
tavurytmin –  0,7 10,6 33,1 55,6 100 142 
Kuulee sanan alku-
äänteet 0,7 1,4 19,4 39,4 39,4 100 142 
Kuulee sanan loppu-




5,7 9,9 22,0 45,4 17,0 100 141 
 
Goodmanin (1996,4) puhetta, kuuntelemista, lukemista ja kirjoittamista kos-
kevassa nelikentässä puhe on kieltä tuottava prosessi ja kuunteleminen kieltä 
vastaanottava prosessi. Suomalaisessa päiväkodissa on vähemmän korostettu 
kuuntelun merkitystä. Lukututkijat nostavat kuuntelemisen puhumisen, lu-
kemisen ja kirjoittamisen rinnalle lukemaan ja kirjoittamaan oppimisproses-
sissa. Tutkimuksessa lastentarhanopettajien asennetta puhumisen ja kuunte-
lun, kuten lukemisen ja kirjoittamisenkin tärkeyteen, mitattiin viisiportaisella 
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asteikolla, jossa ”1 = melko tärkeä” ja ”5 = erittäin tärkeä”, vaihtoehdot oli 
annettu valmiiksi. Välivaihtoehtoja ei oltu määritelty sanallisesti. Prosentuaa-
liset määrät siitä, kuinka tärkeänä lastentarhanopettaja pitää kyseessä olevien 
kielellisten prosessien harjoittamista alkavan kuusivuotiaan lukijan opettami-
sessa, prosentit, näkyvät taulukosta 8. 
 
Taulukko 9. Lastentarhanopettajien käsitykset lukemisen tärkeydestä kuusivuotiaille. 










teensä  Väittämä 
% % % % % % N 
Tunnistaa suuraak-
kosia  1,4 2,1 8,4 46,9 41,3 100 143 
Tunnistaa pienaak-




0,7 2,8 7,0 31,0 58,5 100 142 
Tietää, että kirjoite-
tun sanan voi muut-
taa puheeksi 
0,7 0,7 7,7 23,8 67,1 100 143 
Tietää, että kirjain-
merkin (= kirjaimen) 
voi muuttaa äänteeksi 
2,1 2,1 12,6 38,5 44,8 100 143 
Tietää, että äänteen 
voi muuttaa kirjain-
merkiksi 
2,1 2,1 12,6 44,1 39,2 100 143 
Tietää, että tekstissä 
sanat muodostavat 
lauseen 
13,4 16,9 30,5 23,2 12,0 100 142 
 
Lastentarhanopettajat pitivät (taulukko 8) erittäin tärkeänä äidinkielen selke-
än puhetaidon ja hyvän sanavaraston merkitystä alkavalle kuusivuotiaalle 
lukijalle. Puhetta koskevissa väittämissä vastaukset hajaantuivat viisiportai-
sella asteikolla. Useimmiten väittämissä ”Tietää, että puheessa sanat muodos-
tavat lauseen” ja ”Tietää, että puheessa lauseiden välillä on tauko” vastattiin 
keskimmäiseen vaihtoehtoon. Auditiiviset havainnot ovat varsin merkityksel-
lisiä kielellisen tietoisuuden kehittymisessä. Kielellisen tietoisuuden harjoit-
Tutkimuksen tulokset 101 
taminen lähtee lyhyen ja pitkän sanan erottamisesta. Vastanneista lastentar-
hanopettajista suurin osa piti erittäin tärkeinä kielellistä tietoisuutta harjoitta-
via taitoja kuten ”Erottaa kuullessaan pitkät ja lyhyet sanat”, ”Kuulee sana- ja 
tavurytmin” ja ”Kuulee sanan alkuäänteet”. Kun väittämissä 1 merkitsi ”mel-
ko tärkeä” ja 5 ”erittäin tärkeä”, toiseksi ylimmän vaihtoehdon valitsi 44,4 % 
opettajista, kun oli kyse sanan loppuäänteen kuulemisesta. Samalla tavalla 
toiseksi ylimmän vaihtoehdon valitsi 45,4 % lastentarhanopettajista väittä-
män ”Erottaa kuulemalla äänteet helpoista sanoista” kohdalla.  
Lukemisesta ja kirjoittamisesta lastentarhanopettajilta tiedusteltiin asioi-
ta, jotka ovat tärkeitä alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa toimittaessa ja 
joihin voisi otaksua päiväkodissa kiinnitettävän huomiota, vaikka varsinai-
sesti tavoitteena ei olisikaan opettaa lapsia (ortografisesti) lukemaan. Lasten-
tarhanopettajien käsitykset lukemisen tärkeydestä näkyvät prosentteina tau-
lukossa 9. 
Lastentarhanopettajat pitivät tärkeänä, että lapset tunnistavat suuraakko-
set. Kun väittämissä 1 merkitsi ”melko tärkeä” ja 5 ”erittäin tärkeä”, 88,2 % 
vastasi kahden eniten tärkeyttä osoittavan vaihtoehdon puolesta. Pienaakkos-
ten kohdalla vastaukset hajaantuivat enemmän. Suurin osa vastaajista päätyi 
keskimmäiseen vaihtoehtoon. Viisiportaisessa asteikossa keskimmäisen vaih-
toehdon valitseminen on usein tulkittu ”En osaa sanoa” -vaihtoehdoksi. 
Useimmat vastanneista lastentarhanopettajista pitivät erittäin tärkeänä sitä, 
että lapsi tietää lukusuunnan, samoin kuin sitä, että lapsi tietää, että kirjoite-
tun sanan voi muuttaa puheeksi ja kirjainmerkin voi muuttaa äänteeksi. Kah-
den eniten tärkeyttä osoittavan vaihtoehdon valitsi 83,3 % vastaajista, kun oli 
kyse siitä, että lapsi tietää, että äänteen voi muuttaa kirjainmerkiksi. Sen 
sijaan opettajat olivat epävarmempia vastauksistaan, kun kyseessä oli väite 
”Tietää, että tekstissä sanat muodostavat lauseen”. Eniten vastauksia tuli 
keskimmäiseen vaihtoehtoon. 
Seuraavassa taulukossa (10) on myös osio ”On kiinnostunut lukemises-
ta ja kirjoittamisesta”, jonka olisi voinut sijoittaa kumpaan tahansa kielellis-
ten prosessien tärkeyttä kuvaavaan taulukkoon. Lastentarhanopettajien käsi-
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Taulukko 10. Lastentarhanopettajien käsitykset kirjoittamisen tärkeydestä kuusivuo-










teensä  Väittämä 
% % % % % % N 
Tietää, että tekstissä 
lauseiden välillä on 
tauko 




 1,4  1,4  5,6 22,4 69,2 100 143 
Osaa kirjoittaa mallin 
mukaan yksitäisiä 
kirjaimia 
 2,8 5,6 22,5 34,5 34,5 100 142 
Osaa kirjoittaa mallin 
mukaan yksittäisiä 
sanoja 
 5,6 11,2 30,1 34,3 18,9 100 143 
Osaa kirjoittaa mallin 
mukaan tekstiä 23,8 18,2 38,5 16,1  3,5 100 143 
Tietää kirjoitussuun-
nan vasemmalta 
oikealle, ylhäältä alas 
 0,7  2,8  7,1 32,6 56,7 100 141 
Tietää, että puhutun 
sanan voi muuttaa 
kirjoitetuksi sanaksi  
 0,7  1,4  7,0 23,1 67,8 100 143 
 
Suurin osa lastentarhanopettajista piti erittäin tärkeänä sitä, että lapsi tietää 
kirjoitussuunnan vasemmalta oikealle, ylhäältä alas ja että lapsi ymmärtää, 
että puhutun sanan voi muuttaa kirjoitetuksi sanaksi. Opettajien mielestä oli 
myös erittäin tärkeää, että kuusivuotias on kiinnostunut lukemisesta ja kirjoit-
tamisesta ja että hän osaa kirjoittaa mallin mukaan yksittäisiä kirjaimia. Kun 
väittämissä 1 merkitsi ”melko tärkeä” ja 5 ”erittäin tärkeä”, toiseksi ylimmän 
vaihtoehdon tai ylimmän vaihtoehdon valitsi yhteensä 91,6 % opettajista, kun 
kysymys koski lapsen motivaatiota lukemiseen ja kirjoittamiseen. Samoin oli 
väittämän ”Osaa kirjoittaa mallin mukaan yksittäisiä kirjaimia” (69 %) koh-
dalla. Toiseksi ylimpään vaihtoehtoon päätyi suurin osa lastentarhanopettajis-
ta väittämän ”Osaa kirjoittaa mallin mukaan yksittäisiä sanoja” kohdalla. 
Epävarmempia näkökannastaan vastaajat olivat väittämien ”Osaa kirjoittaa 
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mallin mukaan tekstiä” ja ”Tietää, että tekstissä lauseiden välillä on tauko” 
kohdalla, joissa he valitsivat keskimmäisen vaihtoehdon. Taukohan on hyvin 
tärkeä, kun lapsi jo osaa lukea (ortografinen vaihe).  
 
 
6.2.2 Kielen tuottamiseen ja vastaanottamiseen liittyvät toiminnot 
 
Tutkimuksen mittaria laadittaessa oli oletus, että lukeminen, kirjoittaminen, 
puhuminen ja kuunteleminen liittyvät läheisesti yhteen. Alkulan, Pöntisen ja 
Ylöstalon (2002) mukaan tutkijalla voi olla joukko toisistaan riippumattomia 
näkemyksiä. Tästä voidaan edetä faktorianalyysin avulla kysymällä, minkä-
laisiksi ulottuvuuksiksi näkemykset ryhmittyvät, ja minkälainen tulkinta 
näille ulottuvuuksille olisi annettavissa. (Alkula & Pöntinen & Ylöstalo 
2002, 267.) Tämän tutkimuksen tekijä koki tilanteen edellisen kaltaiseksi. 
Lisäksi haluttiin tiivistää isoa muuttujajoukkoa pienemmäksi. 
Tulkinnallisesti selkein neljän faktorin ratkaisu selitti yhteensä 62,61 % 
varianssista. Alin lataus, jolla rotatoinnin jälkeen muuttuja otettiin mukaan 
faktoriin oli .39. Seuraavassa näkyvät ensimmäiselle faktorille latautuneet 
muuttuvat. Ensimmäinen faktori nimettiin ”Puheen tärkeydeksi”.  
 
Faktori 1. Puheen tärkeys 
 
Muuttuja F1 F2 F3 F4 
Tietää, että puheessa sanat muodostavat lauseen .862    
Tietää, että tekstissä sanat muodostavat lauseen .872    
Tietää, että puheessa on lauseiden välillä tauko .862    
Tietää, että tekstissä on lauseiden välillä tauko .898    
 
Ensimmäiselle faktorille latautui puheeseen liittyviä muuttujia. Rotatoitu 
ensimmäinen faktori selitti 17,59 % kokonaisvarianssista. Tämän ”Puheen 
tärkeys” faktorin summamuuttujan Cronbachin alfa oli .95. 
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Faktori 2. Lukemisen tärkeys 
 
Muuttuja F1 F2 F3 F4 
Tietää lukusuunnan vasemmalta oikealle, ylhäältä 
alas  .741   
Tietää kirjoitussuunnan vasemmalta oikealle, ylhääl-
tä alas  .692   
Tietää, että puhutun sanan voi muuttaa kirjoitetuksi 
sanaksi  .889   
Tietää, että kirjoitetun sanan voi muuttaa puheeksi  .875   
Tietää, että kirjaimen voi muuttaa äänteeksi  .703   
Tietää, että äänteen voi muuttaa kirjaimeksi  .692   
 
Toiselle faktorille latautui lukemiseen liittyviä muuttujia. Lukemisen, kirjoit-
tamisen ja puhumisen läheinen yhteys näkyy toiselle faktorille latautuneissa 
muuttujissa. Rotatoitu toinen faktori selitti 17,31 % varianssista. ”Lukemisen 
tärkeys” faktorin summamuuttujan Cronbachin alfa oli .89. 
Kolmas faktori nimettiin ”Kuulemisen ja kuuntelemisen tärkeydeksi” ja 
sille latautui seuraavia muuttujia: 
 
Faktori 3. Kuulemisen ja kuuntelemisen tärkeys 
 
Muuttuja F1 F2 F3 F4 
Omaa hyvän sanavaraston   .714  
Lapsi kuulee sanan alkuäänteet   .704  
Lapsi kuulee sanan loppuäänteet   .648  
Puhuu äidinkieltä selkeästi   .639  
Lapsi kuulee sana- ja tavurytmin   .632  
Lapsi on kiinnostunut lukemisesta ja kirjoittamisesta   .610  
Erottaa kuullessaan pitkät ja lyhyet sanat   .393  
 
Kolmannelle faktorille latautui muuttujia, joissa korostuu kuulemisen ja 
kuuntelemisen tärkeys. Lapsen täytyy pysähtyä kuuntelemaan, jotta hän kuu-
lisi ja voisi kiinnostua lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta. Silloin hänelle 
selvinnee myös, miksi lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen on tärkeää. 
Myös motivaatiota mittaava muuttuja: ”Lapsi on kiinnostunut lukemisesta ja 
kirjoittamisesta” latautui tälle faktorille. Kolmas faktori selitti 15,65 % mita-
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tusta alueesta. ” Kuulemisen ja kuuntelemisen tärkeys” faktorin summamuut-
tujan Cronbachin alfa oli .80. 
Neljännelle faktorille latautui muuttujia, jotka liittyivät kirjoittamiseen. 
Se nimettiin ”Kirjoittamisen tärkeydeksi”. 
 
Faktori 4. Kirjoittamisen tärkeys 
 
Muuttuja F1 F2 F3 F4 
Osaa kirjoittaa mallin mukaan yksittäisiä sanoja    .876 
Osaa kirjoittaa mallin mukaan yksittäisiä kirjaimia    .769 
Osaa kirjoittaa mallin mukaan tekstiä    .751 
 
Neljännelle faktorille latautui muuttujia, jotka kuvasivat, miten tärkeänä 
lastentarhanopettaja piti kirjoittamiseen liittyviä asioita. Faktori selitti 12,06 
% mitatusta alueesta. Neljännen faktorin summamuuttujan Cronbachin alfa 
oli .83. 
Tässä tutkimuksessa muuttujista, joissa mitattiin lastentarhanopettajien 
käsityksiä kielellisten prosessien tärkeydestä, muodostettiin faktorit. Faktorit 
nimettiin puheen-, lukemisen-, kuulemisen ja kuuntelemisen sekä kirjoittami-
sen tärkeydeksi. Faktoreista kuvaamaan muodostettiin summamuuttujat. 
Summamuuttujat nimettiin: 1) ”Puhe”, 2) ”Lukeminen”, 3) ”Kuunteleminen” 
ja 4) ”Kirjoittaminen”. Summamuuttujiin otettiin mukaan samat muuttujat 
kuin edellä kuvattuihin faktoreihin (Faktori 1: ”Puheen tärkeys”, Faktori 2: 
”Lukemisen tärkeys”, Faktori 3: ”Kuulemisen ja kuuntelemisen tärkeys” ja 
faktori 4: ”Kirjoittamisen tärkeys”). Jos jokin muuttuja latautui tutkimukses-
sa usealle eri faktorille, sitä ei otettu mukaan muodostettuihin faktoreihin 
(eikä summamuuttujiin) sen saaman sivulatauksen vuoksi. Summamuuttujien 
kohdalla vertailtiin erilaisia tutkimuksessa mukana olevia ryhmiä, tulokset 
ovat kappaleessa 6.4 ja 6.5. 
 
Yhteenveto lastentarhanopettajan toiminnoista kielellisten prosessien 
opettamisessa 
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan lastentarhanopettajat pitävät erittäin 
tärkeänä, että kuusivuotias puhuu äidinkieltä selkeästi, erottaa kuullessaan 
pitkät ja lyhyet sanat, kuulee sana- ja tavurytmin ja kuulee sanan alkuäänteet. 
Kaikki edellä mainitut asiat kehittyvät kielellisen tietoisuuden myötä.  
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Lastentarhanopettajien mukaan oli myös merkityksellistä, että kuusi-
vuotias tunnistaa suuraakkosia tai tietää, että kirjainmerkin voi muuttaa ään-
teeksi. Lastentarhanopettajat pitivät kuusivuotiaan kirjoittamisen harjoitta-
mista, esimerkiksi sitä, että lapsi osaa kirjoittaa mallin mukaan yksittäisiä 
kirjaimia, erittäin tärkeänä.  
 
 
6.3 Lastentarhanopettajan päivittäiset tai usein toistuvat 
toiminnot opettamisessa 
 
6.3.1 Tavallisimmat toiminnot opettaa 
 
Kielen kehitykseen, lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvät toiminnot 
Kyselylomakkeessa käsiteltiin päiväkodin arkisia toimintoja, ja opettajia 
pyydettiin arvioimaan omaa toimintaansa lapsiryhmän parissa. Asteikko oli 
viisiportainen ja vaihtoehdot valmiiksi annetut. Taulukosta 11 selviää, miten 
lastentarhanopettajat olivat omasta mielestään lukeneet ja kertoneet lapsille ja 
kuinka usein. Toiminta esitetään prosentteina. 
 
Taulukko 11. Lastentarhanopettajien näkemys itsestään lukijoina ja kertojina. Pro-



























































% % % % % %  
Aikuinen lukee kirjaa lapsen 
kanssa kahdestaan 36,4 30,8 14,0 14,0 4,9 100 143 
Aikuinen lukee kirjaa pien-
ryhmälle (enintään 5 lasta) 13,4 29,6 18,3 23,9 14,8 100 142 
Aikuinen lukee kirjaa jatkoker-
tomuksena 0,7 4,9 2,1 17,6 74,6 100 142 
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Taulukko 11 jatkuu 
Aikuinen kertoo itse keksi-
määnsä tarinaa 59,9 26,8 4,2 7,0 2,1 100 142 
Aikuinen lukee kuvakirjaa 4,3 12,8 19,9 39,7 23,4 100 141 
Aikuinen näyttää ääneen luki-
essaan lapsille sormellaan 
missä teksti etenee 
63,4 16,2 8,5 9,9 2,1 100 142 
Lasten kanssa keskustellaan 
tekstistä etukäteen 48,6 30,0 9,3 7,1 5,0 100 140 
Lasten kanssa keskustellaan 
tekstistä jälkikäteen 4,9 18,3 12,7 49,3 14,8 100 142 
 
Lastentarhanopettaja lukee kirjaa lapsen kanssa kahdestaan harvoin. Samoin 
lastentarhanopettaja kertoo harvoin itse keksimäänsä tarinaa, näyttää ääneen 
lukiessaan lapsille sormellaan, missä teksti etenee tai keskustelee lasten kans-
sa tekstistä etukäteen. Jatkokertomusten lukeminen näyttää kuuluvan päivä-
kodin päivittäisiin toimintoihin. Tapana näyttää myös olevan, että tekstistä 
keskustellaan jälkikäteen. Näin tapahtuu useimpien vastanneiden lastentar-
hanopettajien mukaan useamman kerran viikossa.  
Tutkimuksessa haluttiin vielä selvittää viime vuosina päiväkodeissa 
yleistynyttä tapaa saduttaa lapsia eli sitä, että lapset itse keksivät satuja, tari-
noita, joita aikuiset sitten kirjaavat sanatarkasti ylös. Prosentuaaliset tulokset 
siitä, miten päiväkodeissa kyselyyn vastanneiden lastentarhanopettajien mu-
kaan loruiltiin ja leikittiin, näkyvät taulukosta 12. 
Useimmat lastentarhanopettajat olivat sitä mieltä, että lasten kanssa lo-
ruillaan ja riimitellään sekä leikitään sääntöleikkejä, joissa aikuinen on mu-
kana, vähintään kerran viikossa. Lasten omia satuja kirjoitetaan muistiin 
muutaman kerran kuukaudessa. Samoin heidän kanssaan katsotaan kuvaa, 
josta keskustellaan, lasten kanssa keksitään omia sanoja tai heidän kanssaan 
keksitään vitsejä, muutaman kerran kuukaudessa. Leikkilukemisen merkitys-
tä ei ole vielä oivallettu. Lapsia rohkaistaan harvoin lukemaan leikisti. Aikui-
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Taulukko 12. Lastentarhanopettajien näkemys itsestään lasten kanssa satuilijoina, 



























































% % % % % %  
Lapset satuilevat eli kertovat 
omia satujaan, tarinoitaan, joita 
kirjoitetaan muistiin 
35,7 47,6 9,8 5,6 1,4 100 143 
Lasten kanssa katsotaan kuvaa, 
josta keskustellaan 12,0 45,1 21,1 19,0 2,8 100 142 
Lasten kanssa loruillaan ja 
riimitellään 0,7 14,8 14,8 43,0 26,8 100 142 
Lasten kanssa leikitään kielellä 
esim. keksitään omia sanoja 23,2 29,6 15,5 22,5 9,2 100 142 
Lapsia rohkaistaan lukemaan 
leikisti, esim. matkimaan aikui-
sen lukemaa tekstiä muistista 
68,6 20,7 3,6 4,3 2,9 100 140 
Lapset järjestävät nukketeat-
teria, aikuinen mukana 55,0 35,7 2,1 7,1 0 100 140 
Lapset leikkivät vapaata rooli-
leikkiä, aikuinen mukana 42,7 30,1 6,3 15,4 5,6 100 143 
Lasten kanssa leikitään sään-
töleikkejä, aikuinen mukana 2,8 23,2 27,5 35,2 11,3 100 142 
Lasten kanssa kerrotaan vitsejä 21,0 37,1 14,0 16,8 11,2 100 143 
 
Kyselylomakkeessa oli kysymyksiä myös päiväkodin arkisista toiminnoista, 
joissa lapsi joutuu käyttämään kieltä sekä kieleen ja sen kehitykseen läheises-
ti yhteydessä olevia psyykkisiä prosesseja kuten ajattelua ja muistia. Taulu-
kosta 13 selviää, kuinka ahkerasti näitä toimintoja harjoiteltiin vastanneiden 
lastentarhanopettajien mukaan. Toiminnot on esitetty prosentteina. 
Useimmat lastentarhanopettajat olivat sitä mieltä, että päivittäin piirrel-
lään, kokoonnutaan yhteiseen aamupiiriin, katsotaan kalenteri ja viikonpäivä 
sekä pidetään toimintatuokio keskusteluineen. Perinteisiä muistipelejä pela-
taan lasten kanssa useamman kerran viikossa. Lasten nimillä taputellaan 
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ainoastaan muutaman kerran kuukaudessa. Vielä vähemmän kirjoitellaan 
lasten kanssa nimiä ilmaan, pelataan muistipeliä pelkillä nimilapuilla tai 
kuva-sana-domino -pelejä. Niin tapahtuu vastanneiden opettajien mukaan 
harvoin. 
 
Taulukko 13. Lastentarhanopettajien näkemys lasten kieltä harjoittavista toiminnois-



























































% % % % % %  
Lapset piirtelevät ryhmässäni 0 0 0,7 8,4 90,9 100 143 
Kirjoittelemme lasten kanssa 
nimiä ilmaan 50,0 25,7 12,1 10,0 2,1 100 140 
Taputamme lasten nimillä, nii-
den sisältämillä tavuilla ja kir-
jaimilla 
7,0 35,2 18,3 27,5 12,0 100 142 
Pelaamme lasten kanssa ns. 
perinteisiä muistipelejä 3,5 18,3 18,3 50,0 9,9 100 142 
Pelaamme lasten kanssa muis-
tipeliä pelkillä nimilapuilla 71,8 17,6 4,9 4,9 0,7 100 142 
Pelaamme lasten kanssa kuva-
sana-dominopelejä 44,5 26,3 13,1 16,1 0 100 137 
Kokoonnumme lasten kanssa 
aamu-piiriin tai pidämme yh-
teisen keskusteluhetken myö-
hemmin  
1,4 2,1 4,9 16,1 75,5 100 143 
Katsomme lasten kanssa kalen-
terin ja viikonpäivän 6,3 6,3 2,1 14,0 71,3 100 143 
Pidämme toimintahetken tai -
tuokion, jolloin myös keskus-
telemme 
0 0,7 2,8 27,3 69,2 100 143 
 
Päiväkotien seinillä ovat nykyään mallit suur- ja pienaakkosista. Ryhmähuo-
neessa on niin ikään tietokone. Esikoulukirjoista on keskusteltu paljon. Myös 
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kirjoittamisen taitoja harjoittavia toimintoja tiedusteltiin kyselylomakkeessa. 
Vastanneiden lastentarhanopettajien käsitykset on ilmaistu prosentein taulu-
kossa 14. 
 
Taulukko 14. Lastentarhanopettajien näkemys kirjoittamista harjoittavista toi-



























































% % % % % %  
Lapsilla on esillä mallit tikku-




3,6 4,3 17,9 35,7 38,6 100 140 
Lapsilla on esillä mallit teks-
tauskirjaimista (pienaakkosis-
ta) 




58,6 9,3 9,3 12,1 10,7 100 140 
Käytämme ns. esikoulukirjaa 
tai monistamme vastaavia 
tehtäviä 
14,1 8,5 35,2 38,0 4,2 100 142 
Lapsia rohkaistaan leikkikir-
joittamaan 25,2 14,4 8,6 33,8 18,0 100 139 
Käytämme tietokonetta, jossa 
on kieleen liittyviä opetus-
ohjelmia 
45,5 10,7 5,8 20,7 17,4 100 121 
Käytämme tietokonetta, jossa 
kieleen liittyviä pelejä 45,0 9,2 10,0 21,7 14,2 100 120 
 
Suurimalla osalla kuusivuotiaista on esillä mallit suuraakkosista. Niillä myös 
harjoitellaan kirjoittamista päivittäin. Myös pienaakkoset ovat päivittäin 
näkyvillä suurimmalla osalla kuusivuotiaista, mutta niillä kirjoittamista har-
joitellaan harvoin. Suurin osa vastanneista opettajista käytti esikoulukirjaa 
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kerran tai useamman kerran viikossa. Leikkikirjoittamisen suhteen näytti 
olevan kaksi ryhmää. Toinen rohkaisi tähän toimintoon harvoin, ja toinen 
useamman kerran viikossa. Tietokoneita käytettiin tämän 1999 kerätyn tut-
kimusaineiston mukaan päiväkodeissa harvoin. 
 
Toiminnot erilaisilla materiaaleilla 
Kyselylomakkeessa tiedusteltiin lastentarhanopettajilta myös avoimin kysy-
myksin (19–29), miten he toimivat alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa. 
Vastausten toivottiin antavan lisävalaistusta edellisten kysymysten antamaan 
tietoon, jossa muuttujia mitattiin viisiportaisella Likert-tyyppisellä asteikolla. 
Kysymykset 19, 20, 21, 25, 27, 28 ja 29 olivat avoimia kysymyksiä. Näistä 
kysymykset 20 ja 27–29 käsiteltiin jo tulosten koodausvaiheessa tilastollises-
ti. Kysymykset 22, 23, 24 ja 26 olivat dikotomisia ja sisälsivät avoimen jat-
kokysymyksen. Avoimet kysymykset analysoitiin sisällön analyysilla (ks. 
Kyngäs & Vanhanen 1997, 6–9). 
Lastentarhanopettajia pyydettiin kertomaan, mitkä ovat suosituimpia 
pelejä hänen ryhmässään. Kysymyksessä ei siis tiedusteltu suosituimpia 
kieltä kehittäviä pelejä. Kaikki vastaajien mainitsemat pelit kirjattiin, jolloin 
saatiin 110 erilaista mainintaa. Pelit jaettiin kahteen kategoriaan ja nimettiin 
”kielellistä kehitystä sivuavat pelit” ja ”kielen kehitystä tukevat pelit. Suosi-
tuimmat kehitystä sivuavat ja kehitystä tukevat pelit näkyvät taulukosta 15. 
 
Taulukko 15. Suosituimmat kielen kehitystä sivuavat ja tukevat pelit kysymykseen 
vastanneiden lastentarhanopettajien mukaan (N = 137) 
 
Kielen kehitystä sivuavat pelit f Kielen kehitystä tukevat pelit f 
Muistipelit  79 Sanaselityspeli Alias 32 
Labyrinttipeli erilaisine muun-
noksineen 57 Arvaa kuka-peli  29 
Afrikantähti 43 Lukuleikkipelit 24 
Uno  40 Myyräpeli  21 
Palapelit 34 Kalapeli  14 
  Kielen kehitystä tukevat tieto-
konepelit 14 
  Muu kielen kehitystä tukeva 
peli 3 
Yhteensä 253 Yhteensä 137 
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Peleissä, jotka luokiteltiin kielen kehitystä sivuaviin, alkava kuusivuotias 
lukija voi harjoittaa muistia ja havainnoida tarkasti, sen sijaan esimerkiksi 
puhua niissä ei välttämättä tarvitse. Lukuleikkipeleistä useimmat olivat las-
tentarhanopettajien mukaan itse tehtyjä. Päiväkodeissa pelataan kuusivuoti-
aiden kanssa selvästi enemmän pelejä, jotka ainoastaan sivuavat kielen kehi-
tystä. Kielen kehitystä, ja siten myös alkavaa kuusivuotiasta lukijaa tukevat 
pelit, eivät ole yhtä suosittuja. 
Lastentarhanopettajan tärkeimpiä toimintoja alkavan kuusivuotiaan lu-
kijan kanssa on monipuolisen lastenkirjallisuuden lukeminen. Koska lasten-
kirjojen hankkiminen päiväkotiin on myös taloudellinen kysymys, apuna 
käytetään kirjastoja. Lastentarhanopettajilta tiedusteltiin, kuinka usein he 
käyvät lasten kanssa kirjastossa. Myös yhteistyömuotoja kirjaston kanssa 
kysyttiin. Tutkimusjoukon lastentarhanopettajista 89:llä oli jonkinlaista yh-
teistyötä kirjaston kanssa, 54 opettajaa ei ilmoittanut mitään yhteistyömuoto-
ja. Luku 54 sisältää sekä ne, jotka jättivät syystä tai toisesta vastaamatta ky-
symykseen että ne, jotka kertoivat, ettei minkäänlaista yhteistyötä tällä het-
kellä ole. Erilaisia yhteistyömuotoja mainittiin 14. Tulokset ilmenevät seu-
raavasta taulukosta 16. 
 
Taulukko 16. Kirjaston käyttämisen määrä (N = 129) ja tavallisimmat yhteistyömuo-
dot kirjaston kanssa (N = 89) kysymykseen vastanneiden lastentarhanopettajien mu-
kaan 
 
Käyntikerrat kirjastossa f Kirjaston kanssa tehtävät yleisimmät yhteistyömuodot f 
Kerran tai useammin kuukau-
dessa 57 
Lainaus kirjastosta tai kirjasto-
autosta 79 
Parin, kolmen kuukauden välein 21 
Kirjastossa sen toimintaan 
tutustuminen (nukketeatteri, 
draama, tietokoneen käyttö) 
64 
Yksi-kaksi kertaa vuodessa 51   
 
Kirjaston käyntikertoja kysyttäessä peräti 57 (44,3 %) kysymykseen vastan-
neista 129:sta lastentarhanopettajasta käyttää kirjastoa kerran tai useammin 
kuukaudessa. Toisaalta vain kerran, pari vuodessa kirjastopalveluihin tukeu-
tuvien määräkin on melko suuri, 51 (39,5 %) vastanneista. 
Ne lastentarhanopettajat, joilla oli ollut yhteistyötä oli ollut, kertoivat 
yhteistyön olevan sujuvaa: ”kirjastonhoitajat etsivät valmiiksi kirjoja aihepii-
reittäin” tai ”pidennettyjä laina-aikoja”. Toisaalta vastauksessa myös kriti-
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soitiin yhteistyön vähäisyyttä: ”vain lainaustoimintaa” tai ”ainoastaan kir-
jaston satutunnit”. 
Tutkimuksen kolmessa dikotomisessa kysymyksessä lastentarhanopetta-
jien tuli kertoa, olivatko lapset heidän ryhmässään tehneet omaa kirjaa, oli-
vatko opettajat valmistaneet kielen oppimiseen liittyvää materiaalia ja oliko 
ryhmässä valmistettu sanakortteja ja laitettu ne näkyviin. Frekvenssit ja pro-
sentit itse tehdystä, kielen kehitystä tukevasta materiaalista, näkyvät 
taulukosta 17. 
 
Taulukko 17. Oman kirjan, kielen materiaalin ja sanakorttien valmistaminen kyse-
lyyn vastanneiden lastentarhanopettajien mukaan 
 
Toiminta Ei Kyllä  
 f f N 
Oman kirjan valmistus 44 97 141 
Kielen materiaalin valmistus 11 131 142 
Sanakorttien valmistus 41 101 142 
 
Lastentarhanopettajat valmistivat ahkerasti kielen oppimista tukevaa materi-
aalia. ”Kyllä” vastasi oman kirjan valmistuksen kohdalla 97 (68,8 %). Kielen 
materiaalia kertoi valmistaneensa peräti 131 opettajaa eli 92,3 % vastanneista 
ja sanakortteja 101 (71,1 %) opettajaa. 
Kysyttäessä lastentarhanopettajilta olivatko lapset valmistaneet omaa 
kirjaa, haluttiin myös selvittää, miten kirjan kanssa oli toimittu. Tähän vastasi 
80 opettajaa 97:sta. Kato sisältää tässä tapauksessa sekä ne, jotka eivät vas-
tanneet kysymykseen lainkaan että myös ne, jotka eivät vastanneet siihen, 
mitä kysyttiin. Eräs tällainen vastaus oli luettelo siitä, mitä oli tehty: ”Oma 
runokirja, oma satukirja (saduttamisen kautta), oma keittokirja perheiden 
kanssa yhteistyöllä”. Yksi kirjan tekoa kuvaava vastaus oli seuraava: ”Tekeil-
lä on parhaillaan ryhmämme oma ´Päiväperhojen riimikirja´, johon on koot-
tu vuoden aikana lasten itse keksimiä riimejä. Tarkoitus on myös kuvittaa 
kirja lasten piirustuksilla. Jokainen sitoo kirjansa itse ja saa oman kappaleen 
muistoksi eskarivuodestaan”. Kaikkiaan kirjattiin 12 erilaista kirjankäyttöta-
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Taulukko 18. Tavallisimmat kirjan käyttötavat kyselyyn vastanneiden lastentarhan-
opettajien mukaan (N = 80) 
 
Tavallisimmat kirjan käyttötavat f 
Kirjan lukeminen 50 
Kirjan esitteleminen tai monistaminen toisille lapsille 27 
Kirja leikkiin tai nukketeatteriin innostajana 10 
Kirja keskusteluun innostajana 9 
 
Tavallisimmat kirjankäyttötavat olivat kirjan lukeminen tai sen esitteleminen 
toisille lapsille. Usein kirja näytti olevan myös leikkiin tai keskusteluun in-
noittajana. 
Myös opettajat itse olivat valmistaneet kielen oppimiseen liittyvää mate-
riaalia. Tutkimuksessa kysyttiin, mitä materiaalia he olivat valmistaneet ja 
mitä mahdollisella materiaalilla oli tehty. Kysymys muotoiltiin näin, koska 
pelkkä materiaalin, esimerkiksi riimikorttien valmistus ei riitä, ellei niitä 
aktiivisesti käytetä. Tähän kysymykseen vastasi 124 opettajaa. Lastentarhan-
opettajien oman kertoman mukaan materiaalia oli valmistettu lorupusseista 
pien- ja suuraakkosiin. Kaikkiaan kirjattiin 20 erilaista materiaalia. Taval-
lisinta itse tehtyä materiaalia ovat taulukon 19 mukaan: 
 
Taulukko 19. Tavallisimmat itse tehdyt materiaalit kyselyyn vastanneiden lastentar-
hanopettajien mukaan (N = 124) 
 
Tavallisimmat itse tehdyt materiaalit f 
Sana-, tavu ja riimikortit  160 
Kuvakortit 80 
Kirjainkortit  47 
Arvoitukset 17 
Äänneharjoituksiin liittyvä materiaali 11 
 
Sanakorttien käyttötapoja oli lukuisia, muun muassa seuraavat: ”Lasten ni-
mikortit: etu- ja sukunimet erikseen, suur- ja pienaakkosilla”. Muuan lasten-
tarhanopettaja oli tehnyt leikin: ”Sanakortteja. Opettaja laittaa taululle pari 
’salasanaa’, joita lapset omaehtoisesti tutkivat ja tulevat kuiskaamaan rat-
kaisunsa opettajalle. Sanat alkavat helpoista, lyhyistä aiheeseen liittyvistä ja 
vaihtuvat noin kerran viikossa, keväällä useammin”. Kuvia käytettiin muun 
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muassa näin: ”Kuvista saduiksi. Valmis kuva, josta lapsi kertoo sadun (ai-
kuinen kirjoittaa). Kuvasarjoja, joita lapsi itse yhdistelee”. Erilaisilla sanoilla 
leikitään usein. Riimittelystä eräs opettaja toteaa: ”Riimittelykortit, opettaja 
lukee lorun ja lapset keksii riimittelyn avulla lorun viimeisen sanan”. Joita-
kin vastauksia oli vaikea luokittaa, esimerkiksi seuraavaa: ”Materiaalia on 
kerätty metsistä ja teiden varsilta. Niistä kerrotaan tarinoita tai niitä yhdiste-
tään vanhoihin tuttuihin tapahtumiin, kertomuksiin jne.” 
Lastentarhanopettajia pyydettiin myös kertomaan, oliko heidän ryhmäs-
sään valmistettu sanakortteja ja pantu ne esille. Niin ikään opettajien toivot-
tiin vastaavan siihen, mitä korteilla oli tehty. Tämän kysymyksen vastauksis-
sa oli päällekkäisyyksiä edellisen kysymyksen vastausten kanssa. Aikaisem-
massa kysymyksessä tiedusteltiin materiaalin valmistusta. Suurin osa itse 
tehdystä materiaalista oli sanakortteja. Tähän varsinaiseen sanakortteja kos-
kevaan kysymykseen vastasi 91 lastentarhanopettajaa. Pelkkä korttien laitta-
minen esille ei riittänyt vastaukseksi siihen, mitä niillä oli tehty. Muutamat 
opettajat näyttivät ajattelevan, että heidän tehtävänsä on pelkkä korttien nä-
kyville asettaminen: ”Itse asiassa ei paljon mitään” tai ”Ei mitään, ne on 
vain tarkoitettu ärsykkeiksi lapsille” Seuraavassa taulukossa 20 ovat tavalli-
simmat toiminnot sanakorttien kanssa: 
 
Taulukko 20. Tavallisimmat toiminnot sanakorttien kanssa kyselyyn vastanneiden 
lastentarhanopettajien mukaan (N = 91) 
 
Yleisimmät toiminnot sanakorttien kanssa f 
Sanakorttien rakenteen tutkiminen ja niiden lukeminen 102 
Sanakorttien käyttö leikissä 20 
Sanakorteista keskustelu 11 
Sanakorttien mukaan kirjoittaminen 5 
 
Leikiksi sanakorteilla luokiteltiin hassuttelu ja erilaiset liikuntaleikit, esimer-
kiksi sanasuunnistus. Kaikkiaan esitettiin 15 erilaista tapaa käyttää kortteja. 
Korttien monipuolisesta käytöstä kertoo seuraava vastaus: ”Lasten nimilaput 
ovat käytössä päivittäin; niillä on pelattu, leikitty, tavutettu, etsitty kirjaimia, 
tavuja, leikitelty, apulaiset käyttävät niitä kun kattavat pöytiä jne. Ympäris-
tön sanalapuilla on leikitty vastaavasti, joskin huomattavasti vähemmän. 
Oma nimi kiinnostaa enemmän”. 
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Kyselylomakkeessa tiedusteltiin sanakorttien tutustumisen lisäksi myös 
muita mahdollisia toimintoja, joissa lapsi on tutustunut kokosanahahmoihin. 
Yleisimmät tavat tutustua kokosanahahmoihin näkyvät taulukosta 21. 
 
Taulukko 21. Yleisimmät tavat tutustua kokosanahahmoihin kysymykseen vastan-
neiden lastentarhanopettajien mukaan (N = 127)  
 
Yleisimmät tavat tutustua  kokosanahahmoihin f 
Omaan nimeen tutustuminen  46 
Kalenterin ja viikonpäivän katsominen 44 
Kokosanahahmot mukana lasten leikeissä  39 
Lukemisen yhteydessä sanojen ja lauseiden korostaminen 39 
Pelit 33 
Esineiden ja ruokien nimeäminen 33 
Mallista kirjoittaminen 22 
Oppituokioiden yhteydessä 17 
 
Lastentarhanopettajat käyttävät arkipäivän toimintoja alkavan kuusivuotiaan 
lukijan kanssa toimiessaan. Huonekalut, monet esineet ja tapahtumat kirjoite-
taan teksteiksi päiväkodissa. Kaikkiaan tutkimuksessa luokiteltiin 16 erilaista 
tapaa tutustua kokosanahahmoihin. Niinpä lapset voivat saada selville päivän 
aterian ainekset lukemalla: ”Päivän ruokalista kuvin+sanoin”. Käytäntö voi 
olla myös seuraava: ” ´Menu´ ollut käytössä. Päiväruokalista esillä, lapset 
hakevat oikeat sanat menualustalle, kulloisenkin ruokalistan mukaan. Maito-
, vesi-, piimälaput lasin vieressä lapsen valinnan mukaan; apulaiset tarjoile-
vat sen mukaan juomat.” Ruuan jälkeen varsin usein luetaan satu, opettajan 
sanoin: ”Luettavasta/kerrottavasta tarinasta on poimittu avainsanoja, jotka 
on laitettu näkyville, niiden avulla tarina on kerrottu uudelleen. Kuvia ja 
sanoja yhdistetään. Salasanoja”.”Haettu samankuuloisia ja -näköisiä sanoja 
kuu, luu, suu yms.” 
Retkillä lapsia arvuutellaan, mitä mainosteksteissä ja kylteissä lukee. 
Seuraava esimerkki osoittaa, mikä lastentarhanopettajan mielestä on lukemis-
ta: ”Kauppojen/ravintoloiden nimet osataan vaikkei osata lukea”. Eräs las-
tentarhanopettaja vastasi näin: ”Esikoulussa esikoulutehtäviä tehtäessä. 
Muistipelissä, jossa kuvat+sanahahmo, kalenterin yhteydessä. Lapset ovat 
myös oma-aloitteisesti kirjoittaneet esim. lätkäkorteista ja jalkapallokorteista 
malleista nimiä ja sanoja paperille. Isommat lapset lukeneet mm. Aku Ankan 
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taskukirjoja, Asterix-sarjakuvia, myös helppolukuisia kirjoja. Käytössämme 
on ollut sala-sana -leikki.” Toisen opettajan ryhmässä toimittiin taas näin: 
”Aamuisin viikonpäivät, lasten nimet, päivän toiminta kirjoitettuna taululle, 
salasanana tms. leikkinä. Värit yhdistetään väriin kuunnellen mitä kirjaimia 
kuulet (alku-, loppu-, jne.)… Vähintään nimi luetaan sormella seuraten teks-
tiä.”  
 
Toiminnot lukemisen ja kirjoittamisen parissa  
Lastentarhanopettajilta tiedusteltiin myös, ovatko he opettaneet lapsia luke-
maan. Ajateltiin, että erilaisiin lukemaan opettamismenetelmiin sisältyy ele-
menttejä, joissa harjoitellaan alkavan kuusivuotiaan lukijan taitoja monipuo-
lisesti. Tällaisia asioita ovat esimerkiksi puheen merkityksen huomioon otta-
minen tai kirjainten ja äänteiden harjoittelu. Kysymykseen vastanneista 
141:stä opettajasta suunnilleen puolet eli 64 (45,4 %) vastasi myöntävästi ja 
77 (54,6 %) kieltävästi. Ryhmiä, joissa vähintään puolet ryhmän lapsista 
pystyi lukemaan helpohkoa tekstiä sen sisällön ymmärtäen oli 16 (11,3 
%, N = 140). Lastentarhanopettajista (N = 141) 88 eli 62,4 % ilmoitti, että 
kaikki heidän ryhmänsä lapset osaavat kirjoittaa etunimensä. Sukunimen 
osaaminen oli luonnollisesti vaikeampaa. Lastentarhanopettajista 34 kertoi, 
että ainakin puolet ryhmän lapsista osaa kirjoittaa myös sukunimensä. Kysy-
mykseen vastasi vain 109 lastentarhanopettajaa. Kyselyyn osallistumattomien 
18 lastentarhanopettajan lisäksi peräti 35 opettajaa jätti tähän kysymykseen 
vastaamatta tai vastasi niin epäselvästi, että prosentin laskeminen tässä tapa-
uksessa oli mahdotonta. 
 
Taulukko 22. Tavallisimmat toiminnot lukemaan opettamiseksi kysymykseen vas-
tanneiden lastentarhanopettajien mukaan (N = 76) 
 
Lastentarhanopettajan käyttämät toiminnot lukemaan opettami-
seksi 
f 
Loruillen ja lukuleikkejä käyttäen 36 
Äänteestä ja kirjaimesta toiseen liukuen 28 
Rytmejä taputtamalla  14 
Kannustamalla 7 
Domanin menetelmää, LPP:ä tai sekamenetelmää (oivallukseen perus-
tuva) käyttäen  4 
 
118 Marja Nurmilaakso 
Lukemaan opettaneilta lastentarhanopettajilta tiedusteltiin myös, miten nämä 
olivat tällöin menetelleet. Kysymyksessä ei siis tiedusteltu varsinaista luke-
maan opettamismenetelmää. Tähän jatkokysymykseen vastasi 76 lastentar-
hanopettajaa. Opettajien menettelytavat ilmenevät taulukosta 22. 
Lastentarhanopettajat opettivat lukemaan lapsia loruillen ja lukuleikkejä 
käyttäen. Myös rytmien taputtamista käytettiin. Kaikkiaan kirjattiin 11 eri-
laista menettelytapaa. Lastentarhanopettajien, ja myös alkuopettajien, asen-
teita kuvasi erään espoolaisen lastentarhanopettajan selkeä vastaus, jossa hän 
ilmoitti, ettei lapsia ole opetettu lukemaan. ”Asia on sovittu koulun kanssa”. 
Kyselylomakkeen kysymyksen alkuosa oli siis dikotominen: ”Oletko 
opettanut lapsia ryhmässäsi lukemaan, kyllä vai ei”. Opetus-sana näytti saa-
van lastentarhanopettajat valppaiksi. Vantaalaisopettaja vastasi: ”Mitä tar-
koitat lukemaan opettamisella? Kaikkea lukemaan oppimista edistävää pyri-
tään suosimaan: rytmitys, äänteiden kuuntelu, kirjainten löytäminen kuule-
malla sanasta. Toteutan ryhmässäni puheterapeutin kanssa yhteistyössä 
suunniteltua kielellistä tietoisuutta harjaannuttavaa ohjelmaa sitä erityisesti 
tarvitseville lapsille.” Kahdessa vastauksessa kerrottiin , että ”jos yksittäinen 
lapsi on pyytänyt, tutkimme kirjaimet ja liuuttamalla olemme harjoitelleet”. 
Lastentarhanopettajat eivät itse olleet aktiivisia tässä opetustapahtumassa, 
aloitteen tuli tulla lapsilta. 
Kielellisen tietoisuuden, kuten lukemis- ja kirjoittamisvalmiudenkin kä-
sitteet vilahtelivat vastauksissa. ”Olen lähtenyt liikkeelle fonologisen tietoi-
suuden harjaannuttamisesta. Kirjainten nimiä ja kirjain-äänne -vastaavuutta 
harjoitellaan aluksi runsaasti”, kirjoitti eräs Helsingin kaakkoisen alueen 
lastentarhanopettaja. Helsingin itäisen alueen lastentarhanopettajan ryhmässä 
meneteltiin näin: ”Olen opettanut lukemisen valmiuksia. Kuunneltu al-
ku/loppuäännettä. Rytmitetty sanoja/lauseita. Kirjoitettu lasten puhetta ja 
luettu sitä. Tutustuttu kirjainhahmoihin (suur- ja pienaakkoset). riimitelty, 
keksitty loruja, satuja”. Virikkeellinen toiminta on myös tuottanut tulosta: 
”En varsinaisesti ole opettanut lukemaan, mutta jokapäiväisellä toiminnalla 
– riimittelyt, rytmitaputukset ym. on varmasti ollut vaikutusta siihen, että 9 
lasta on oppinut lukemaan”.  
 
Yhteenveto lastentarhanopettajan toiminnoista alkavan kuusivuotiaan 
lukijan opettamiseksi 
Lastentarhanopettajien oman näkemyksen mukaan he opettivat kuusivuotias-
ta lukijaa useimmiten päivittäin lukien kirjaa jatkokertomuksena. Lapsia 
rohkaistiin harvoin leikkilukemaan. Päiväkodeissa järjestettiin myös harvoin 
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sellaista nukketeatteria tai vapaata roolileikkiä, missä aikuinen oli mukana. 
Lapset piirtelivät ryhmissä päivittäin. 
 
 
6.3.2 Lastentarhanopettajan luoman kielellisen ympäristön merkitys 
opettamisessa 
 
Kasvatusilmastoa tarkasteltiin yhden kysymyssarjan avulla. Näistä kolme 
avointa kysymystä (1.7–1.9) liittyivät varsinaisesti kasvatusilmastoon, ja 
kaksi avointa päiväkodin puitteisiin (1.10–1.11). Lisäksi päiväkotiympäristön 
materiaalisia seikkoja tiedusteltiin yhden suljetun (1.12) kysymyksen avulla. 
 
Päiväkodin ja oman lapsiryhmän kasvatusilmastossa kielellistä kehitystä 
edistävät seikat  
Kielellisen ympäristön merkitys pienen lapsen lukijaksi ja kirjoittajaksi kas-
vamisessa ja oppimisessa on erittäin tärkeä. Monissa maissa, kuten Englan-
nissa, siihen on kiinnitetty paljon huomiota. Oppimisympäristössä oleellisim-
pia asioita on kasvatusilmasto, jota arvioivat tässä tutkimuksessa opiskelija-
observoijat.  
Kartoittaessaan päiväkodin kielellistä ympäristöä (havainnointilomak-
keen kysymys 1,7) observoijan tuli kertoa, millaisena hän kokee koko päivä-
kodin kasvatusilmaston, kun hän peilaa sitä nimenomaan kuusivuotiaan lap-
sen kielen kehitykseen. Ensin aineistoa pelkistettiin koodaamalla ilmaisuja, 
jotka liittyivät tutkimustehtävään (Kyngäs & Vanhanen 1999, 5). Vastauksis-
ta poimittiin ne toiminnot, jotka saattaisivat auttaa lastentarhanopettajaa hä-
nen toimiessaan alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa. Vastaukset luokitel-
tiin ensiksikin yleisiin, päiväkodin sisäiseen ja ulkoiseen ympäristöön liitty-
viin tekijöihin, joiden arveltiin auttavan lastentarhanopettajaa kuusivuotiaan 
alkavan lukijan kanssa (esimerkiksi turvallinen kasvuympäristö) ja toiseksi 
päiväkodin kieleen liittyviin tekijöihin (esimerkiksi aikuisten käyttämä hyvä 
puhekieli). 
Kun tarkoituksena oli kartoittaa koko päiväkodin kasvatusilmastoa, vas-
tauksissa eroteltiin vielä toiminnaltaan kolmas ryhmä: ”Ei tekemistä muiden 
päiväkotiryhmien kanssa”. Nämä eivät observoijien mukaan sinä harjoittelu-
jaksona, kun havainnointia suoritettiin, olleet juuri tavanneet päiväkodin 
muita ryhmiä. Eräänä syynä eristäytymiseen oli se, että kuusivuotiaiden ryh-
mä työskenteli koulun tiloissa. Tällaisia ryhmiä oli seitsemän. Sitä vastoin 
muut päiväkodin ryhmät sijaitsivat fyysisesti päiväkotirakennuksessa. Yksi 
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vastaus 57:stä piti hylätä, koska sitä oli mahdoton tulkita mitenkään. Mones-
sa tapauksessa yhden havainnoijan vastauksesta osia tuli koodatuksi useam-
paan kategoriaan, sillä havainnoijat kertoivat varsin monipuolisesti päiväko-
din kasvatusilmastosta. Päiväkodin yleistä kasvatusilmastoa kuvaa opiskeli-
joiden näkemänä kategoria ”Päiväkodin sisäinen ja ulkoinen ympäristö” 
(taulukko 23): 
 
Taulukko 23. Observoijien näkemys koko päiväkodin kasvatusilmastossa ilmenneistä 
tavallisimmista seikoista, jotka auttavat lastentarhanopettajaa alkavan kuusivuotiaan 
lukijan kanssa toimiessa (N = 57) 
 
Päiväkodin sisäinen ja ulkoinen ympäristö f 
Avoin kasvatusilmasto, jossa kaikki tulevat keskenään hyvin toimeen 24 
Yhteistyö päiväkodin sisällä ja ulospäin 10 
Turvallinen kasvuympäristö  6 
Materiaalia riittävästi lapsen tarpeita ajatellen 6 
Opetus- ja toimintasuunnitelma erityisesti kuusivuotiaille  4 
 
Kasvatusilmaston tärkein seikka on alkavan kuusivuotiaan lukijan kannalta 
se, että henkilökunta tulee hyvin keskenään toimeen. Tämän ”Avoimen kas-
vatusilmaston” kategorian vastaukset korostavat sellaista kasvatusilmapiiriä, 
jossa lasten on helppo lähestyä aikuisia ongelmineen.  
Koko päiväkodin kielen kehitystä tukevien seikkojen ohella observoiji-
en piti kertoa myös, millaisena he kokivat oman harjoitteluryhmänsä kasva-
tusilmaston peilatessaan sitä kuusivuotiaan lapsen kielen kehitykseen. Vasta-
ukset luokiteltiin sen mukaan, ilmaistiinko niissä seikkoja, jotka tukivat suo-
tuisan, kielellisen kasvatusilmaston luomisista vai ilmenikö vastauksista 
sellaisia asioita, jotka olivat esteenä lastentarhanopettajalle hänen työssään 
alkavan kuusivuotiaan lukijan opettajana. Tämän jälkeen vastaukset ryhmi-
teltiin. Yhdessä vastauksessa saattoi olla molempiin luokkiin kuuluvia asioi-
ta. Erilaisia, myönteisen ja kannustavan ilmapiirin esimerkkejä kirjattiin 
yhteensä 32. Taulukosta 24 näkyvät sekä koko päiväkodin että harjoittelu-
ryhmän kasvatusilmastossa havaitut, kielen kehitystä mahdollisesti useimmin 
edistävät seikat.  
Koko päiväkodin kasvatusilmaston myönteisyys lukemista ja erilaisia 
kielellisiä aktiviteetteja kohtaan on omiaan auttamaan myös lastentarhanopet-
tajaa hänen toimiessaan alkavan kuusivuotiaan lukijan opettajana. 
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Taulukko 24. Observoijien näkemys koko päiväkodin ja harjoitteluryhmän kasva-
tusilmastossa ilmenneistä tavallisimmista kielellisistä seikoista, jotka tukevat lasten-
tarhanopettajaa alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa toimiessa (N = 57) 
 
Päiväkodissa käytettävä kieli f 




Aikuiset kannustavat lapsia eri-
laisin kielellisin virikkein, lu-
kemalla, keskustelemalla, tuo-
kioin, rohkaisemalla kielellä 
leikkimiseen  
14 Lasten kannustaminen moni-puolisin kielellisin virikkein 18 
Aikuisten puhuma hyvä puhe-
kieli  9 
Aikuisten käyttämä monipuoli-
nen kieli 10 
Kannustaa kuusivuotiaita reilus-
ti lukemaan ja kirjoittamaan  3 
Lasten kannustaminen tuotta-
maan itse kieltä 10 
  Ryhmässä on hyvä olla: tuetaan toisia, huumori 6 
 
 





Lapsen kielen kehitystä tukevan kasvatusilmaston yksi piirre praktikumryh-
mässä oli observoijien mukaan huumori. Tällaisessa ympäristössä monet 
asiat, myös kielen kehityksen tukeminen, näyttäisivät onnistuvan helpommin. 
Eräs observoija kuvasi oman harjoittelupäiväkotinsa kasvatusilmastoa: ”Se 
on mielestäni melko hyvä. Siellä on puheen salliva ja lapsen höpsöpuheenkin 
kuunteleva ilmapiiri. Kieltä pidetään tärkeänä, myös erilaisten kielten kuun-
teleminen; mm. Kalevalan kieli. Kirjoja on paljon esillä ja lapset lukevat 
niitä. Heidän kanssaan ollaan tehty myös omia kirjoja; esim. Satukeik-
ka:lla”. Leikki ja kielen kehittäminen ovat yhteydessä toisiinsa. Helsingin 
keskisellä alueella harjoitellut opiskelija totesi: ”Päiväkoti tukee lasten mieli-
kuvituksen kehittämistä kannustamalla omiin tarinoihin ja vapaaseen leik-
kiin”. 
Tärkeintä oman harjoitteluryhmän kasvatusilmastossa alkavan lukijan 
kanssa työskentelemistä ajatellen olivat monipuoliset, kielelliset virikkeet ja 
aikuisten käyttämä monipuolinen kieli. Kielen kehitystä edistävä seikka on 
se, että lapsia kannustetaan itse tuottamaan kieltä. Oman harjoitteluryhmänsä 
kasvatusilmastosta Vantaalla harjoitellut opiskelija toteaa: ”Ilmapiiri on 
hyväksyvä, lapsia puheilmaisuun rohkaiseva ja kannustava. Lapsille luetaan 
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paljon. Nukke- ja pöytäteatteria käytetään paljon. Lapsia rohkaistaan rooli-
leikkeihin, itseilmaisuun ja toisen kuuntelemiseen. Lasten kanssa keskustel-
laan ja lasten ajatuksia arvostetaan. Kielellisiä harjoituksia kuten arvoituk-
sia, riimittelyä, sanojen taputusta käytetään paljon”. Muita kielen kehitystä 
tukevia toimintoja olivat muun muassa kielellä leikkiminen ja lukuleikit. 
Kaikenlainen kielellä leikkiminen näyttäisi vaikuttavan positiivisesti ryhmän 
kasvatusilmastoon. Helsingissä harjoitellut opiskelija totesi, että ”ryhmän 
aikuiset ovat hyvin huumorintajuisia ja vitsailevat lähes päivittäin myös 
lasten kanssa. He myös hassuttelevat kielellä keksimällä mm. lapsille lem-
pinimiä ja rohkaisevat lapsia puhumaan ja kertomaan itse”.  
 
Päiväkodin ja oman lapsiryhmän kasvatusilmastossa kielellistä kehitystä 
estävät seikat 
Tutkimuksessa kartoitettiin myös sellaisia kuusivuotiaan lapsen kielen kehi-
tyksen esteitä, jotka ovat seurausta päiväkodin kasvatuksellisesta ilmastosta. 
Taulukossa 25 observoijien mielipiteitä tavallisimmista esteistä, jotka hait-
taavat lastentarhanopettajaa.  
 
Taulukko 25. Observoijien näkemys koko päiväkodin ja harjoitteluryhmän kasva-
tusilmastossa ilmenneistä tavallisimmista kielellisistä seikoista, jotka haittaavat las-
tentarhanopettajaa alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa toimiessa (N = 57) 
 
Kielen kehitystä koko päivä-
kodissa haittaavat seikat f 
Kielen kehitystä omassa ryh-
mässä haittaavat seikat f 
Lapsia ohjataan liian vähän kie-
len kehitykseen liittyvissä 
asioissa 
10 Toiminta suunnittelematonta 14 
Ei huomioida riittävästi kuusi-
vuotiaiden tarpeita, esimerkiksi 
opetussuunnitelmassa 
4 Toiminta kaavamaista 6 




  Aikuisten tulehtuneet välit 3 
  Sairastelevat työntekijät ja sijaisten virta 2 
 
Lapsen kielen kehitykseen kiinnitetään liian vähän huomiota. Observoijien 
mielestä niin sanotut uudet menetelmät alkavan kuusivuotiaan lukijan opet-
tamisessa kuten esimerkiksi leikkilukeminen ja leikkikirjoittaminen eivät 
Tutkimuksen tulokset 123 
näkyneet päiväkodeissa opiskelijoiden harjoittelujaksojen aikana. Vantaalla 
todetaan: ”Kielen kehittäminen on monipuolista lukuun ottamatta lapsista 
itsestään lähtevää kiinnostusta leikkilukemista ja -kirjoittamista kohtaan. 
Lasten keskuudessa ei ilmene kiinnostusta kirjoihin, tällä hetkellä lapset eivät 
lue itsekseen oikeastaan mitään.” Paljon paremmin asiat eivät olleet toisessa-
kaan vantaalaispäiväkodissa: ”6-vuotiaiden kielen kehitykseen keskitytään 
esikoulutuokioiden aikana. Muutoin ilmapiiri vaikuttaa melko välinpitämät-
tömältä. Kielen kehityksen ongelmia hoitaa puheterapeutti, mutta muuten 
luotetaan siihen, että kehitys hoituu omalla painollaan”. Helsingin eteläisen 
alueen päiväkodin opetussuunnitelmasta observoinut opiskelija toteaa: ”Päi-
väkodissa oleva opetussuunnitelma on hyvin vaatimaton ja keskeneräinen. 
Siinä ei ole eritelty sisältöalueita ollenkaan. Todetaan vain, että opetusta 
annetaan esim. äidinkielen aiheista”. 
Observoijien mukaan toiminta harjoitteluryhmässä saattoi olla vain 
olemista. Vantaalla harjoitellut opiskelija kuvasi harjoitteluryhmänsä kasva-
tusilmastoa näin: ”Omassa ryhmässäni ei ole juurikaan kielenkehitystä tuke-
vaa toimintaa. Ei löydy pelejä, eikä kirjojakaan lueta. Viiden viikon aikana 
ryhmän henkilökunta on lukenut lapsille 1 kerran. Eskareilla on tuokio (30–
60 min) 2 x viikossa. Omaa toimintaani lukuun ottamatta ei ole 6-vuotiaiden 
kielen kehityksen eteen tehty mitään”. 
 
Lastentarhanopettajan merkitys kasvatusilmaston luomisessa  
Observoijia pyydettiin kertomaan, millaisena he kokivat opettajan merkityk-
sen kasvatusilmaston luojana. Havainnoijan piti yrittää kuvata, miten se il-
menee. Vastaukset pelkistettiin tutkittavaa ilmiötä kuvaaviin kategorioihin eli 
kahteen ryhmään: niihin, joissa opettaja tukee erilaisilla toiminnoillaan kas-
vatusilmaston luomista ja niihin, joissa opettajan toiminta pikemminkin estää 
suotuisan, kielellistä kehitystä tukevan kasvatusilmaston syntymisen. Tämän 
jälkeen vastaukset ryhmiteltiin. Observoijien (N = 57) vastauksista 48:ssa 
ilmaistiin selkeästi, että lastentarhanopettajan merkitys kasvatusilmaston 
luojana on erittäin tärkeä. Nämä ryhmiteltiin neljään eri alakategoriaan. Sel-
västi tukemista ilmaisevissa kohdissa oli yleensä moneen eri alakategoriaan 
listattavia asioita. Tapauksia, joissa opiskelija katsoo opettajan toimillaan 
estäneen kielellisesti suotuisan kasvatusilmaston syntymistä, luokiteltiin 
yhteensä 12. Alakategorioita listattiin viisi erilaista. (ks. Kyngäs & Vanhanen 
1999, 4–6.) Taulukosta 26 näkyvät tavallisimmat toiminnot, joilla lastentar-
hanopettaja edistää kasvatusilmaston luomista mahdollisimman suotuisaksi 
ajatellen alkavaa lukijaa. Myös esteet näkyvät samassa taulukossa.  
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Taulukko 26. Tavallisimmat toiminnot, joilla lastentarhanopettaja edistää ja estää 
observoijien mukaan kasvatusilmaston luomista kielellistä kehitystä tukevaksi (N = 
57) 
 
Kielen kehitystä tukevat 
toiminnot f 
Kielen kehitystä estävät toi-
minnot f 
Suotuisan kielellisen vuorovai-
kutuksen luominen opettajan ja 
lasten välillä  
29 





gisen ajattelun huomioiminen  29 Toiminta suunnittelematonta  4 
Henkilökunnan keskeiseen 




Opettajan persoonaan liittyvät 
tekijät  18 
Erilaiset kasvatusnäkemykset 
henkilökunnan kesken  
2 
  Opettajan kykyihin ei luoteta  1 
 
Tärkein asia, mitä opettaja voi tehdä kielen kehitystä edistävän kasvatusil-
maston hyväksi, on suotuisan vuorovaikutuksen luominen. Erittäin tärkeäksi 
nähtiin huomion kiinnittäminen opettajan pedagogiseen ajatteluun. 
Kaikki vastaukset voitiin luokitella näihin neljään alakategoriaan. Opet-
tajan pedagogiseen ajatteluun ryhmiteltiin sellaiset vastaukset, joissa opetta-
jan todettiin toimivan kasvatustavoitteiden suunnassa, suunnittelevan toimin-
taansa ja toimivan alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa monin kielen kehi-
tystä edistävin materiaalein. Opettajan persoonaan kuuluviksi tekijöiksi ryh-
miteltiin puolestaan sellaiset vastaukset, joissa kerrottiin opettajan olevan 
erittäin motivoitunut työhönsä. Opettajan persoonaan liittyviksi asioiksi ryh-
miteltiin niin ikään rauhallinen kasvattajapersoonallisuus ja se, että opettaja 
hyväksyy kunkin ihmisen sellaisena kuin on. 
Lastentarhanopettajia havainnoineet opiskelijat olivat sitä mieltä, että 
jotkut opettajat toiminnoillaan pikemminkin estivät kuin tukivat kielellistä 
kehitystä tukevan kasvatusilmaston syntymistä. Esimerkiksi opettajan per-
soonallisuuteen liittyvät asiat, erilaiset kasvatusnäkemykset tai suunnittele-
maton toiminta voivat olla sellaisia kasvatusilmastoon yhteydessä olevia 
asioita, jotka ovat haitallisia lapsen kielen kehityksen kannalta. 
Kasvatusilmaston yksi keskeinen tekijä on opettajan pedagoginen ja di-
daktinen osaaminen. Vastauksissa korostettiin opettajan ammattitaitoa, taitoa 
kehittää kielellisiä valmiuksia ja tukea kuusivuotiaan kielen kehitystä. Hel-
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singissä harjoitellut opiskelija-observoija toteaa: ”Kyseisessä ryhmässä LTO 
on puhelias, mutta toisaalta hyvin rauhallinen, minkä uskon vaikuttavan 
myös kasvatusilmastoon. Hän on varmasti esimerkkinä lapsille ja rikastuttaa 
heidän sanavarastoa. Rauhallisuutensa ansiosta hän myös malttaa kuunnel-
la, mitä lapsilla on sanottavana. Uskoisin, että opettajan omalla persoonalli-
suudella on suuri merkitys kasvatusilmastoon. Hän hyväksyy lapset sellaise-
na kun he ovat”.  
 
Päiväkodin puitteet 
Havainnointilomakkeessa observoijia pyydettiin myös kertomaan, miten 
päiväkodin puitteet voisivat auttaa lastentarhanopettajaa hänen työssään 
kuusivuotiaan kielellisen kehityksen edistämiseksi. Vastaukset ryhmiteltiin 
kahteen kategoriaan: materiaalisiin ja pedagogisiin. Oli myös niitä vastauk-
sia, joissa osa sisällöistä kuului materiaalisiin ja osa pedagogisiin puitteisiin. 
Esimerkkinä seikoista, joista opiskelijoiden mukaan on opettajalle hyötyä 
hänen toimiessaan alkavan lukijan kanssa, ovat päiväkodin hyvä yhteishenki 
ja runsas kielellistä kehitystä tukeva materiaali. Vastauksista seitsemän oli 
sellaisia, joita ei voitu luokitella mihinkään kategoriaan. Tällainen vastaus oli 
kirjoitettu esimerkiksi niin yleisellä tasolla, että tutkija ei saanut selvää, oliko 
kyse vastaajan nimenomaisesta harjoittelupäiväkodista, vaiko vain kyseisestä 
asiasta. Sekä ”Materiaaliset puitteet -kategoria” että ”Pedagogiset puitteet -
kategoria” jakaantuivat vielä ala-kategorioihin. Niiden mukaiset frekvenssit 
kategorioittain ovat taulukon 27 mukaan seuraavat: 
 
Taulukko 27. Observoijien näkemys päiväkodin tavallisimmista materiaalisista ja 
pedagogisista puitteista, jotka tukevat lastentarhanopettajan työtä kuusivuotiaan kie-
lellisen kehityksen hyväksi (N = 57) 
 
Materiaaliset puitteet f Pedagogiset puitteet f 
Kirjat, pelit ja muu kielellinen 
materiaali 32 Pedagoginen asiantuntevuus  20 
Päiväkodin tilat  17 
Ilmapiiri kielellistä kehitystä 
tukeva, esimerkiksi hyvä yh-
teistyö henkilökunnan kesken 
14 
Tietokoneet ja CD-soittimet 
kielellisine ohjelmineen  8   
Draama- ja nukketeatterimateri-
aali  4   
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Materiaaliset puitteet ovat tärkeitä kuusivuotiaan kielen kehityksen ja siis 
myös alkavan lukijan tukemiseksi. Kielellisen materiaalin ja sopivien tilojen 
lisäksi arvostettiin myös tietokoneita kielellisine ohjelmineen. Pedagogiselle 
asiantuntevuudelle ja hyvälle ilmapiirille pantiin niin ikään painoa.  
Etelähelsinkiläinen päiväkotiympäristö tarjosi observoijan mukaan hy-
vät puitteet kuusivuotiaan kielistä kehitystä ajatellen: ”Mielestäni päiväkoti 
jo rakennuksena antaa paljon mahdollisuuksia opettajalle toimia. Esim. 
talosta löytyy paljon pieniä yksityiskohtia, joita voisi lasten kanssa kielelli-
sesti kuvata. Ja lähiympäristö hienoine jugend-tyylisine taloineen luo monia 
mahdollisuuksia roolileikkeihin 1800-lukulaisittain, tarinoiden kertomiseen 
ympäristöstä ja sen kuvitteellisista ihmisistä”. Seuraava esimerkki kertoo 
puolestaan yhteistyön merkityksestä: ” … Yhteistyö on sujuvaa ryhmien 
välillä. Mainio esimerkki on kolmen ryhmän lapsien viikoittainen yhteiseska-
ri. Kerran kuussa saliin järjestetään oikea esikoulu, ’penkkipulpetteineen’. 
Ryhmien kouluunlähtijät osallistuvat tähän eskariin …”.  
Havainnoijien piti myös kertoa, miten päiväkodin puitteet hänen mieles-
tään hankaloittavat lastentarhanopettajan työtä tukea kuusivuotiaan lapsen 
kielellistä kehitystä. Aineisto pelkistettiin jälleen kahteen pääkategoriaan: 
materiaalisiin tekijöihin ja pedagogiseen toimintaan liittyviin puitteisiin. 
Nämä kategoriat jakaantuivat alakategorioihin. Seitsemän observoijaa ilmoit-
ti, että päiväkodin puitteissa ei heidän mielestään ollut hankaloittavia seikko-
ja. Jakaantuminen kategorioihin oli frekvensseittäin seuraava (taulukko 28): 
 
Taulukko 28. Observoijien näkemys päiväkodin tavallisimmista materiaalisista ja 
pedagogisista puitteista, jotka hankaloittavat lastentarhanopettajan työtä kuusivuoti-
aan kielellisen kehityksen hyväksi (N = 57) 
 
Materiaaliset puitteet f Pedagogiseen toimintaan liittyvät puitteet f 
Oppimateriaalin puutteellisuus  19 Pedagogisten taitojen puute  18 
Tilat  14 
Henkilökunnan vähyyteen tai 
sen jatkuvaan vaihtuvuuteen 
liittyvät ongelmat 
15 
  Liian iso lapsiryhmä  12 
  Kiire  4 
  Henkilökunnan keskeiset huo-not välit  2 
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Lastentarhanopettajan toimintoja hankaloitti opiskelijoiden mielestä muun 
muassa oppimateriaalin puutteellisuus ja huonot tilat. Observoijien mukaan 
lastentarhanopettajien pedagogisissa taidoissa oli parantamisen varaa. Erään 
opiskelijan sanoin: ”Suuret lapsiryhmät hankaloittavat lasten yksilöllistä 
huomioimista! Lisäksi eräiden lasten vähäinen päiväkodissa oleskeluaika 
(n.4 tuntia, joka painottuu ulkoilu- ja ruokailuaikaan) hankaloittaa erityisesti 
kyseisten lasten kielen kehityksen tukemista”. Myös esimerkki Vantaalta 
kuvastaa puutteellisia taitoja:”… Ymmärtämättömyys – ’kirjaimia vasta kou-
lussa’. Ei ole tarvetta tukea lasten kielellistä kehitystä, ei kuulu päiväkodeil-
le”.  
Havainnoijien tuli esittää näkemyksensä päiväkodin materiaalisista, al-
kavan kuusivuotiaan lukijan kielelliseen ympäristöön liittyvistä seikoista 
myös kysymyksellä, joka sisälsi 16 osiota (liite 2, havainnointilomake, ky-
symys 1.12). Arvio tuli esittää viisiportaisella asteikolla, jossa 1 tarkoitti 
”erittäin vähän” ja 5 oli ”erittäin runsaasti”. Koko päiväkotia koskeva kielel-
lisen materiaalin määrä esitetään keskiarvoin ja -hajonnoin taulukossa 29.  
 
Taulukko 29. Koko päiväkodin alkavaa kuusivuotiasta lukijaa tukeva materiaali 
observoijien näkemänä (N = 57) 
 
Väittämä M s 
Päiväkodissa on kirjoittamiseen liittyviä malleja (suur-, pienaak-
koset jne.) esillä 3,37 1,32 
Päiväkodin kirjasto tarjoaa kirjoja laadullisesti 3,35 0.83 
Päiväkodin kirjasto tarjoaa kirjoja määrällisesti 3,12 1,00 
Päiväkodin yhteiskäyttöön tarkoitettuja kieltä kehittäviä pelejä on 
lukumäärältään 3,11 1,01 
Päiväkodin yhteiskäyttöön tarkoitettuja erilaisia pelejä on 2,97 0.98 
Päiväkodin seinillä on keskustelua virittäviä kuvia 2,79 1,13 
Päiväkodin käytössä on tietotekniikkaa kielellisine ohjelmineen 2,19 1,48 
 
Observoiduissa päiväkodeissa oli saatavilla alkavaa kuusivuotiasta lukijaa 
tukevia kirjoja laatuun ja määrään nähden keskinkertaisesti. Samoin arvioivat 
havainnoijat tietotekniikan kielellisten ohjelmien, kielellistä kehitystä tukevi-
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Tärkein paikka päiväkodeissa lienee lapsille oma ryhmähuone. Suurin osa 
ajasta vietetään siellä. Jos päiväkoti on rakennettu pitkänomaiseksi ja sellai-
seksi, missä jokaisella ryhmällä on oma sisäänkäynti ja omat tilat, saattaa 
päiväkodista osa tilana jäädä lapselle melko tuntemattomaksi. Päiväkodeissa 
ryhmien huoneet voivat olla hyvinkin erilaisia. Taulukossa 30 selviää minkä-
lainen oli materiaalitilanne opiskelija-observoijien silmin heidän omassa 
harjoitteluryhmässään. Taulukosta ilmenevät keskiarvot ja -hajonnat, mitta-
asteikko oli 1–5:en, jossa 1 merkitsi ”erittäin vähän” ja 5 ”erittäin runsaasti”.  
 
Taulukko 30. Harjoitteluryhmän käytössä oleva alkavaa kuusivuotiasta lukijaa tuke-
va materiaali observoijien näkemänä (N = 57) 
 
Väittämä M s 
Praktikumryhmäni huoneessa on kuvia seinillä 2,98 1,17 
Praktikumryhmäni käytössä on kielen kehittämiseen liittyviä 
pelejä 2,95 1,01 
Praktikumryhmälläni on omassa käytössään kirjoja laadullisesti 2,77 .91 
Praktikumryhmäni käytössä on opettajien itsensä valmistamaa 
materiaalia  2,67 1,19 
Praktikumryhmäni huoneeseen on ripustettu sanakortteja 2,66 1,24 
Praktikumryhmälläni on omassa käytössään kirjoja määrällisesti 2,61 1,01 
Praktikumryhmäni huoneessa on kuvia, joissa on myös teksti 
kuvassa 2,58 1,15 
Praktikumryhmän käytössä on ilmoitustaulu, jossa on lapsen 
kielen kehitykseen liittyvää tietoa 1,53 .85 
Praktikumryhmän ilmoitustaululla on tietoa, miten voi menetellä 
jos kielen alueella on vaikeuksia 1,47 .87 
 
Harjoitteluryhmissä oli kirjoja saatavissa niin laadullisesti kuin määrällisesti-
kin alle keskitason. Keskusteluun mahdollisesti virittäviä kuvia oli niin ikään 
keskinkertaisesti tai vähemmän seinillä. Ilmoitustaulut olivat opiskelijoiden 
näkemyksen mukaan melko vaatimattomia, mitä tulee kielen kehityksen 
liittyvään tietoon. Observoijien mukaan opettajien itsensä valmistamaa mate-
riaalia ei ole päiväkodissa kovinkaan paljon. 
 
Verrattaessa tietoa kyselylomakkeen antamaan tietoon, tämä viimeksi 
mainittu tulos on ristiriidassa opettajille tehdyn kyselyn kohdan 23 kanssa, 
jossa tiedusteltiin olivatko lastentarhanopettajat valmistaneet kielen oppimi-
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seen liittyvää materiaalia ryhmän käyttöön. Peräti 131 (92, 3 %) 142:sta 
kyselyyn vastanneesta lastentarhanopettajasta ilmoitti valmistaneensa materi-
aalia. Kyselyssä vain 11 (7,7 %) ei ollut tehnyt materiaalia. Myös sanakortti-
en kohdalla havainnoijien antama tieto eroaa lastentarhanopettajien omasta 
kertomasta. Lastentarhanopettajat vastasivat nimittäin kyselylomakkeen 
kysymyksessä 24, jossa tiedusteltiin ovatko he valmistaneet sanakortteja ja 
asettaneet niitä lasten näkyviin, olleensa varsin aktiivisia. Vastanneesta 
142:sta opettajasta peräti 101 (71,1 %) kertoi valmistaneensa niitä. Kieltäväs-
ti vastasi 41 opettajaa eli 28,9 %. Observoinnin mukaan sen sijaan sanakort-
teja tai kuvia, joissa on teksti mukana, oli keskinkertaisesti tai vähemmän 
ryhmähuoneiden seinillä. 
 
Yhteenveto päiväkodin kielellisen ympäristön merkityksestä lastentar-
hanopettajalle  
Alkavan kuusivuotiaan lukijan kannalta tärkein seikka koko päiväkodin kas-
vatusilmastossa sitä seuranneiden opiskelija-observoijien mukaan oli se, että 
henkilökunta tulee keskenään hyvin toimeen. Myös koko päiväkodin kasva-
tusilmaston myönteisyys lukemista ja erilaisia kielellisiä aktiviteetteja koh-
taan on omiaan auttamaan lastentarhanopettajaa hänen toimiessaan alkavan 
kuusivuotiaan lukijan opettajana.  
Toimintaa haittasi esimerkiksi toiminnan suunnittelemattomuus ja päi-
väkodin materiaaliset puutteet. 
 
 
6.3.3 Päiväkodissa tehtävän yhteistyön merkitys opettamisessa 
 
Henkilökunnan toiminta 
Päiväkoti kasvatus- ja oppimisympäristönä on varsin erilainen kuin esimer-
kiksi peruskoulun ala-aste, jonka lapsi kohtaa oppivelvollisuuden myötä. 
Alkuopetuksessa opettaja työskentelee yksin tai luokka-avustajansa kanssa 
lapsiryhmässä, mutta päiväkodissa on lastentarhanopettajan lisäksi muutakin 
lapsen kasvusta huolehtivaa henkilökuntaa. Kyselyssä (avoin kysymys 33) 
lastentarhanopettajilta tiedusteltiin, miten päiväkodin muu henkilökunta voisi 
parhaiten avustaa lastentarhanopettajaa alkavan kuusivuotiaan lukijan opet-
tamisessa. Vastaukset ryhmiteltiin käyttäen sisällön analyysiä. Tutkimuksessa 
kirjattiin 14 erilaista muun henkilökunnan toimintatapaa, joilla lastentarhan-
opettajaa autettiin hänen opettaessaan alkavaa kuusivuotiasta lukijaa. Kysy-
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mykseen vastanneiden toimintatavat ja frekvenssit olivat taulukon 31 mukaan 
seuraavat: 
 
Taulukko 31. Henkilökunnan tavallisimmat toimintatavat, joilla lastentarhanopetta-
jan mielestä voisi auttaa häntä alkavan lukijan opettamisessa (N = 126) 
 
Henkilökunnan toimintatavat f 
Pienryhmätyöskentely ja siitä vastuun kantaminen 44 
Lastentarhanopettajan työn arvostaminen 35 
Yhteiset keskustelut ja suunnittelu  34 
Hyvä kielellinen käyttäytyminen 26 
Työnjakoon liittyvät asiat  26 
Ideoiden antaminen, miten toimia alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa 13 
Lisäkoulutus 11 
Motivoituneisuus omasta työstä 11 
Entistä suurempi joustavuus 9 
 
Lastentarhanopettajien mielestä muu henkilökunta voi parhaiten tukea lasten-
tarhanopettajan työtä alkavan kuusivuotiaan lukijan parissa ottamalla vastuun 
pienryhmästä. Myös työnjakoon liittyvät kysymykset ovat merkityksellisiä 
yhteistyön kannalta. Edelleen yhteistyön onnistumisen kannalta on lastentar-
hanopettajien mielestä toivottavaa, että työtoverit antavat arvoa lasten kanssa 
tehtävälle työlle. Lastentarhanopettaja ei työskentele ryhmässään yksin tai 
harvoin edes kahdestaan toisen lastentarhanopettajan kanssa. Opettajat toi-
voivat työtovereiltaan hyvää kielellistä käytöstä. 
Päiväkodin sisällä tehtävän yhteistyön osalta lastentarhanopettajat ja-
kautuivat kahteen toisistaan poikkeavaan ryhmään. Niistä toinen kannatti 
selvästi tiimityötä, jopa niin tiiviisti, että varsinaiset ammattiroolit oli unoh-
dettu, toinen painotti lastentarhanopettajan ammatillisuutta, pedagogista 
roolia. Esimerkkinä päiväkodista, jossa kaikki tekevät kaikkea, on seuraava: 
”Meidän päiväkodissamme kaikki työntekijät tekevät samaa työtä. Ammattia 
ja koulutusta ei erotella. Vaikea sanoa miten muu henkilökunta voisi meitä 
tukea työssämme”. Täysin eri mieltä oli toinen lastentarhanopettaja, jonka 
mielestä pedagogiikan toteutuminen päiväkodissa on vaarassa: ”Päiväkodin 
ns. moniammatillisuuden mössö vaikeuttaa työskentelyä, lastenhoitajat eivät 
aina halua nähdä opettajan ja lh:n toimenkuvien eroja. Näin ei esim. muu 
henkilöstö aina osaa arvostaa opettajan suunnittelu- ja valmisteluajan mer-
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kitystä – joka takaa tavoitteellisen, kunkin lapsen kehitystä tukevat äidinkie-
len/itseilmaisun/kommunikaatiotaitojen sisältöalueen/sopivat menetelmät”.  
Vaikka tämän tutkimuksen mukaan 96,5 % lastentarhanopettajista pitää 
toimintatuokion keskusteluineen päivittäin tai ainakin kerran, pari viikossa, 
myös muita näkökulmia asiaan esiintyi. Helsingin koillisen alueen lastentar-
hanopettaja totesi: ”Työ on ehdottomasti saumatonta tiimityötä, jossa jokai-
nen aikuinen on yhtä tärkeä. Vain ’tuokiot’ eivät ole tärkeitä, vaan jokainen 
hetki lapsen kanssa”. Aivan toisenlainen näkemys oli kollegalla Helsingin 
kaakkoisella alueella: ”Tarttumalla reippaasti rättiin tai kurahousuun kaiken 
järjen nimissä, ts. vapauttamalla reilusti opettaja opettajan työhön”. Saman-
laisia toiveita oli espoolaisopettajalla: ”Yhteistyö tärkeää, molemminpuoli-
nen, tärkeää. Lto ’sijaistaa’ nykyään myös siivoojaa sekä tekee laitosapulai-
sen työt, ilman näitä olisi helpompi keskittyä ’omaan työhön’ ”. 
Päiväkodissa työskentelee lastentarhanopettajien lisäksi muitakin am-
mattiryhmiä. Ajatus lastentarhanopettajasta alkavan kuusivuotiaan lukijan 
opettajana tulee esiin seuraavista kommenteista: ”Ainakin arvostamalla sitä 
mitä toinen tekee. Tuntuu, että ’toisen osapuolen’ ajatus on: lukeminen/ 
laskeminen kuuluu opettaa koulussa; opettajat ei tykkää kun on opetettu 
väärin, vain heillä on ammattitaito ja koulutus lukemaanopettamiselle; omat 
lapseni ovat ainakin oppineet vasta koulussa ja hyvin ovat maailmalla pär-
jänneet. Tällaisia kannustavia kommentteja kuulen usein”. Seuraava, vantaa-
laisopettajan vastaus vahvistaa edellisen opettajan näkemyksiä: ”Meille tulisi 
antaa mahdollisuus toimia opettajana/ohjaajana. Mielestäni lto:n arvostus 
pakkasen puolella. Emme voi toimia kauaa ’jokapaikan höylänä’ ja uusien 
lähihoitajien ’äiteinä’. Jokaisella on oma työnkuva, koulutuksen mukainen, 
tai ainakin tulisi olla. Nykyinen työnkuva: 2 lto:aa työskentelee joka minuutti 
aamusta iltaan 22 lapsen ja lähihoitajan sekä henk.kohtaisen avustajan pai-
mentajina. Aikaa ei jää kovinkaan paljoa yksittäisten lasten tukemiseen. 
Johtaja delegoi lasten valintapapereita ym. lto:jille kirjoitettaviksi/hoidet-
taviksi. Johtajan tulisi ottaa johtajan vastuu, lähihoitajien ja avustajien 




Lastentarhanopettajia havainnoineet opiskelijat seurasivat, miten yhteistyö 
päiväkodissa toteutui. Taulukosta 32 näkyy, miten yhteistyö toteutui opiskeli-
joiden näkemyksen mukaan. Yhteistyön sujumista pyydettiin arvioimaan 
asteikolla 1–5, jossa 1 merkitsi ”täysin eri mieltä” ja 5 ”täysin samaa mieltä”. 
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Väliarvoja 2, 3 ja 4 ei oltu tarkemmin eritelty. Tulokset esitellään keskiarvoi-
na ja -hajontoina. 
 
Taulukko 32.Yhteistyön toteutuminen päiväkotiryhmissä observoijien näkemänä (N 
= 57) 
 
Toiminta M s 
Ryhmässä toteutettava toimintasuunnitelma on tehty yhdessä 
aikuisten kesken 4,18 1,04 
Ryhmäni aikuiset saavat halutessaan tukea erityistyöntekijöiltä 
(elto, kelto, psykologi jne) 4,04 1,5 
Ryhmän aikuiset muodostavat työtiimin, jossa lto:lla pedagoginen 
vastuu, muut tukevat hänen työtään 3,75 1,24 
Ryhmän aikuiset pitävät palavereja, joissa kerrotaan mm. täyden-
nyskoulutuksessa saaduista ideoista 3,68 1,20 
Työnjako ryhmässä aikuisten kesken tarkka, mutta toimiva: peda-
goginen vastuu lto:lla 3,67 1,35 
Ryhmän aikuiset kannustavat toisiaan tekemään sitä mitä parhai-
ten osaavat 3,60 1,22 
Kaikki päiväkodin aikuiset puhaltavat yhteen hiileen 3,46 1,09 
Päiväkodin johtaja on tukemassa ryhmän toimintaa 3,45 1,13 
Jokainen tekee sitä mitä parhaiten taitaa, esim. käsityöt, kuvaama-
taito, matematiikka, on sen henkilön hoidossa, joka sen parhaiten 
osaa 
3,28 1,31 
Ryhmässä ei ole varsinaista työnjakoa, kaikki tekee kaikkea 2,86 1,25 
Ryhmän aikuiset valmistavat yhdessä materiaalia lasten käyttöön 2,72 1,24 
Ryhmässä toteutettavan toimintasuunnitelman teossa mukana 
myös lasten vanhemmat 2,40 1,00 
Ryhmässä toteutettavan toimintasuunnitelman teossa mukana 
myös lasten edustus 2,25 1,09 
 
Opiskelijoiden havaintojen mukaan päiväkodin toimintasuunnitelma on tehty 
yhdessä aikuisten kesken. Päiväkodeissa noudatetaan melko tarkkaa, mutta 
toimivaa työnjakoa. Jonkin verran työtehtäviä on jaettu kunkin oman erityis-
osaamisen perusteella. Päiväkodin henkilöstön kesken vallitsee melko suuri 
harmonia. Ryhmän aikuiset tukevat toisiaan työssä, päiväkodin johtaja mu-
kaan lukien. Ryhmän aikuiset ”puhaltavat yhteen hiileen”, täydennyskoulu-
tuksessa saatuja ideoita jaetaan kollegoillekin ja tarvittaessa saa apua erityis-
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työntekijöiltä. Ryhmiä observoineet opiskelijat olivat sitä mieltä, että ryhmän 
aikuiset eivät valmista kovinkaan innokkaasti materiaalia päiväkodin tarpei-
siin. 
Vertailtaessa lastentarhanopettajien kyselyssä antamia tietoja havain-
nointilomakkeisiin, voidaan todeta, että lastentarhanopettajien itsensä antama 
kuva yhteistyön toteutumisesta päiväkodissa ei ollut yhtä positiivinen kuin 
heitä observoineiden opiskelijoiden käsitys. Lastentarhanopettajat toivoivat 
omissa vastauksissaan, että työnjakoon kuuluvat asiat saataisiin selvitetyiksi. 
He kaipasivat yhteisiä keskusteluja ja suunnittelutuokioita muun henkilökun-
nan kanssa. Lastentarhanopettajat odottivat, että heidän työtään alkavan kuu-
sivuotiaan lukijan opettajana arvostettaisiin. Observoinnin suorittaneet opis-
kelijat huomasivat, mikä tietysti lyhyellä havainnointijaksolla on luonnollista, 
näkyvimmät seikat yhteistyössä kuten sen, että opetussuunnitelma oli laadittu 
yhdessä ja apua erityisongelmiin oli saatavissa esimerkiksi psykologilta.  
 
Yhteenveto yhteistyön merkityksestä lastentarhanopettajalle 
Lastentarhanopettajien mielestä olisi tärkeää, että muut työntekijät päiväko-
dissa ottaisivat vastuun pienryhmästä. Niin ikään työnjakoon liittyvät kysy-
mykset ovat merkityksellisiä yhteistyön kannalta. Lastentarhanopettajat toi-
voivat, että heillä jäisi riittävästi aikaa toiminnan suunnitteluun, ja että heidän 
työtään alkavan kuusivuotiaan lukijan opettajana arvostettaisiin. 
 
 
6.3.4 Lastentarhanopettajan kohtaamat esteet opettamisessa  
 
Käsitykset esteistä  
Kyselyssä haluttiin selvittää myös ne mahdolliset esteet, joita lastentarhan-
opettaja kohtaa toimiessaan alkavan kuusivuotiaan lukijan opettajana. Taulu-
kossa 33 esitetään prosentuaalisesti opettajien käsitykset ongelmiksi koetuis-
ta asioista. Mitta-asteikko oli 1–5, jossa 1 merkitsi ”ei lainkaan” ja 5 ”erittäin 
paljon”. 
Suurimmiksi esteiksi lastentarhanopettajat kokevat yhteisen suunnitte-
luajan puutteen. Toiseksi suurin ongelma ovat puutteelliset tilat. Jonkin ver-
ran ongelmalliseksi koetaan myös henkilökunnan työvuorot ja toisaalta päi-
väkodin kirjojen ja materiaalien puutteellisuus. Muutamat myönsivät myös 
omien tietojensa olevan rittämättömiä.  
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Taulukko 33. Lastentarhanopettajien kohtaamat esteet alkavan kuusivuotiaan lukijan 
kanssa toimiessa heidän itsensä arvioimina: prosentit (N = 143) 
 
1 = ei 
lain-
kaan 





teensä  Väittämä 
% % % % % % N 
Yhteisen ajan löyty-
minen henkilökunnan 
kesken on vaikeaa 
esim. suunnitteluun 








80,7 12,9 2,9 2,9 0,7 100 140 
Päiväkodin päiväryt-
mi haittaa työtäni 
(esim. ruokailu tiet-
tyyn aikaan, muut 
toiminnat keskeytet-
tävä silloin) 




36,6 29,6 21,8 7,0 4,9 100 142 
Päiväkodin tilat ovat 
puutteelliset esim. 
ryhmän eriyttämiseen 
19,6 27,3 23,8 15,4 14,0 100 143 
Päiväkodin kirjat ja 
materiaalit ovat 
puutteelliset 
31,5 32,2 27,3 6,3 2,8 100 143 
Omat tietoni ovat 
puutteelliset 21,0 46,2 28,0 2,8 2,1 100 143 
 
Kyselylomakkeen avoimella kysymyksellä (32) haluttiin täydentää kysymyk-
sen 31 suljettujen osakysymysten antamaa tietoa. Avoimella kysymyksellä 
tiedusteltiin, mikä asia muuttuessaan parantaisi lastentarhanopettajan mah-
dollisuuksia tukea lapsen kielellistä kehitystä. Vastaukset analysoitiin jälleen 
sisällön analyysillä. Kaikkiaan muodostettiin 12 eri luokkaa, joiden muuttu-
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misen opettajat ilmaisivat olevan yhteydessä paraneviin mahdollisuuksiin 
toimia alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa (taulukko 34). 
 
Taulukko 34. Tavallisimmat esteet, joiden poistaminen parantaisi mahdollisuuksia 
toimia alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa kysymykseen vastanneiden lastentarhan-
opettajien mukaan (N = 125) 
 
Lastentarhanopettajan kohtaamat esteet hänen toimiessaan alkavan 
kuusivuotiaan lukijan kanssa f 
Lapsiryhmän liian suuri koko  44 
Koulutuksen puute  43 
Ajan puute  37 
Henkilökuntaan liittyvät esteet  35 
Materiaalien vähyys  18 
Puutteelliset tilat  15 
Tilanteisiin liittyvät esteet (esimerkiksi lasten epäsäännöllinen paikalla olo) 14 
Työaikojen epäselkeys  12 
Lapsiryhmien liika heterogeenisuus  12 
 
Suurimpana esteenä alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa toimiessa olivat 
liian suuret lapsiryhmät. Vantaalaisopettajan sanoin: ”Mm. lapsiryhmän koon 
pienentyminen, jotta pystyisi paremmin paneutumaan lapsiyksilöihin ja hei-
dän kielelliseenkin kehittymiseen ja edesauttamaan sitä”. Myös koulutusta 
kaivattiin lisää: ”Lisäopiskelut esim. 15 opintoviikkoa esi- ja alkuopetukses-
ta, parantaisi/lisäisi omia tietoja”, uskoi eräs opettaja Helsingistä. Ne, jotka 
ovat olleet koulutuksessa, haluavat sitä yhä lisää: ”Koulutusta lisää! Olen 
ollut Vantaan sisäisessä koulutuksessa mm. äidinkieleen ja lukemaan oppi-
miseen liittyen, mutta ei lisä olisi pahitteeksi.”. Espoolaisopettaja haaveili 
samasta asiasta: ”Lisäkoulutusta aiheesta kaupungin kustantamana”. Myös 
tutkimustietoa kaivattiin: ”Virikekurssi lukemiseen/äidinkieleen liittyvistä 
uusista suuntauksista ja tämän hetken tutkimustieto”. 
Kaikkiaan 37 opettajaa katsoi, että suunnittelulle ei ole aikaa (29,6 % 
vastanneista). Vantaan kaupungin päiväkodeissa suunnittelun ei enää katsota 
kuuluvan lastentarhanopettajan työaikaan: ”Vuoden alusta työvuoro- ja työ-
aika-asioita tarkennettiin siten kuin työlakiuudistus vaatii. Tällöin talossam-
me poistettiin lastentarhanopettajan työajasta se suunnitteluajan osuus, jota 
tähän asti on mahdollista suorittaa päiväkodin ulkopuolella. Teemme koko-
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naistyöaikaa ryhmässä jatkuvasti. Tämä seikka on ratkaisevasti heikentänyt 
mahdollisuuksiani pedagogiseen työhön.” Erityisesti kaivattiin yhteistä suun-
nitteluaikaa: ”Tiimin yhteistyö, aikuisen tietoisuus asiasta. Tiimin yhteisen 
suunnitteluajan lisääminen, pienempi lapsiryhmäkoko (eriyttäminen), oma 
lisäkoulutus” 
Erilaiset henkilökuntaan liittyvät esteet haittasivat 35:n opettajan mie-
lestä heidän työtään alkavan lukijan kanssa. Yksi pedagogisen toiminnan 
toteuttamisen esteistä oli henkilökunnan vähyys, se että sijaisia ei saatu ol-
lenkaan. Myös eri ammattikuntien yhteistyö koettiin hankalaksi. Näin kuvasi 
esteitä Helsingin kaakkoisen alueen lastentarhanopettaja: ”Työrauha eli työ 
on mitoitettu liian tiukalle. Pedagogisen roolin korostaminen tässä ’sosiaali-
vellissä’ ja byrokratian pyörittämisessä ja liiallisessa henkilökunnan tasaver-
taistamispyrkimyksessä”…”Päiväkodeissa kaivataan myös materiaalisia re-
sursseja”. 
Avoimessa kysymyksessä oli luettavissa myös joidenkin lastentarhan-
opettajien kielteinen asenne lukemaan ja kirjoittamaan oppimista kohtaan 
päiväkodissa. Vaikka kysymyksessä tiedusteltiin kielen kehityksen tukemis-
ta, ei lukemaan opettamista tai edes alkavan kuusivuotiaan lukijan tukemista, 
silti vastattiin: ”En katso aiheelliseksi opettaa lapsia systemaattisesti luke-
maan ennen kouluun menoaan, aloittelevaa lukijaa ja tosi-innokasta opastan 
eteenpäin (jos haluaa). Nyt ryhmässä olevat 3 maahanmuuttajalasta ovat 
rajoittaneet montaa asiaa (vilkkaus ja kieliong.)”. 
 
Esteet opettamisessa  
Lastentarhanopettajien kokemia esteitä opettamisessa kartoitettiin sekä kyse-
lyn että havainnoinnin avulla. Kyselyn ja observoinnin tuloksia vertailtiin 
keskenään. Kyselylomakkeessa oli kolme väittämää, joilla oli vastineet ha-
vainnointilomakkeessa. Korrelaation avulla tutkittiin niitä esteitä, joita lasten-
tarhanopettaja kohtasi alkavan kuusivuotiaan lukijan opettamisessa. Seuraa-
vassa taulukossa 35 korrelaatiot näiden arviointien välillä. Taulukossa en-
simmäinen väittämä on kyselylomakkeen, toinen havainnointilomakkeen. 
Lastentarhanopettajat itse, ja heitä havainnoineet opiskelijat olivat var-
sin yhtä mieltä siitä, että kasvatukselliset näkemyserot henkilökunnan kesken 
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Taulukko 35. Esteet alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa toimiessa. Lastentarhan-
opettajien ja heitä observoinneiden opiskelijoiden arviointien väliset korrelaatiot 
 
Väittämä r p N 
Kasvatukselliset näkemyserot henkilökunnan 
kesken /Yhteistyössä ryhmäni opettajien välillä 
on kitkaa: näkemyserot kasvatuksen periaatteista 
kovin erilaiset 
.444* .008 ** 35 
Päiväkodin johtajan suhtautuminen asiaan eroaa 
omastani/Yhteistyö päiväkodin johtajan ja 
LTO:n välillä ei suju kitkatta 
.190 .245 39 
Omat tietoni ovat puutteelliset/LTO:n tiedot ja 
taidot kielellisen kehityksen tukemisesta yleensä 
heikot 
-.035 .830 39 
* = korrelaatio on merkitsevä 0.05 tasolla 
** = korrelaatio on merkitsevä 0.01 tasolla 
 
Yhteenveto päiväkodissa ilmenevistä esteistä 
Kyselyyn vastanneiden lastentarhanopettajien mukaan suurin este alkavan 
kuusivuotiaan lukijan kanssa toimiessa ovat liian isot lapsiryhmät. Myös ajan 
puute oli ongelma. Tässä tutkimuksessa koulutusta kaivattiin lisää. Myös 




6.4 Lastentarhanopettajan ammatillisten taustatekijöiden 
merkitys kielellisten prosessien arviointeihin ja 
päivittäisiin toimintoihin 
 
Tutkimuksessa oli mukana erilaisia lastentarhanopettajaryhmiä, jotka erosivat 
muun muassa koulutuksensa ja työkokemuksensa perusteella toisistaan. Tut-
kimusmenetelmäksi, jolla ryhmiä vertailtiin toisiinsa, valittiin t-testi, vaikka 
riippuvat muuttujat ovatkin tässä tutkimuksessa järjestysasteikollisia. Ei-
parametrinen, t-testiä vastaava vaihtoehto olisi ollut Mann Whitneyn testi. 
Munro (2001, 97–98) toteaa, että yksi peruste parametrisen testin käyttöön 
ei-parametrisen sijasta on oletus, että mittaamamme variaabeli on normaalisti 
jakaantunut. Toinen tärkeä seikka tehdessä valintaa parametrisen ja ei-
parametrisen välillä, on mitta-asteikon taso. Parametrisiä testejä käytettäessä 
datan tulisi olla intervalli- tai suhdeasteikollista. On kuitenkin osoitettu, että 
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parametristen tekniikoiden käyttö järjestysasteikon tasoisella datalla harvoin 
häiritsee tuloksia. Munro viittaa myös moniin parametristen tekniikoiden 
etuihin ei-parametrisiin verrattuina. Parametriset tekniikat ovat tarkempia ja 
monipuolisempia sekä luovat mahdollisuuksia tutkia riippumattomien muut-
tujien vaikutuksia riippuviin kuten myös niiden välistä interaktiota. 
 
 
6.4.1 Perus- ja täydennyskoulutuksen sekä työkokemuksen merkitys 
kielellisiin arvionteihin 
 
Puhumiseen, kuuntelemiseen, lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvien asen-
teiden kohdalla selvitettiin, erosivatko erilaisten lastentarhanopettajien käsi-
tykset alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa toimimisessa. Tutkimuksen 
143:sta kyselyyn vastanneesta lastentarhanopettajasta 16 oli suorittanut kas-
vatustieteen kandidaattitutkinnon. Näitä opettajia verrattiin vanhanmuotoisen 
lastentarhanopettajatutkinnon suorittaneisiin. Tulokset ovat taulukossa 36. 
 
Taulukko 36. Kasvatustieteen kandidaattien ja vanhanmuotoisen lastentarhanopetta-
jatutkinnon suorittaneiden käsitykset kielellisten prosessien tärkeydestä. Keskiarvot, -








M s M s t p 
Tietää, että puheessa sanat 
muodostavat lauseen 2,63 1,46 3,29 1,13 -2,15 .033 * 
Tietää, että tekstissä sanat 
muodostavat lauseen 2,38 1,36 3,12 1,15 -2,41 .017 * 
* = merkitsevä, p < 0,05 
** = erittäin merkitsevä, p < 0,01 
df = 141 
 
Kasvatustieteen kandidaatit ja vanhanmuotoisen lastentarhanopettajatutkin-
non suorittaneet erosivat siinä, että jälkimmäisille oli tilastollisesti merkitse-
västi tärkeämpää alkavan kuusivuotiaan lukijan tietämys siitä, että puheessa 
ja tekstissä sanat muodostavat lauseen. 
Seuraava vertailu tehtiin esi- ja alkuopetuksen 15 opintoviikkoa suorit-
taneiden ja ei-suorittaneiden välillä. Tilastolliset merkitsevyydet näkyvät 
taulukosta 37. 
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Taulukko 37. Esi- ja alkuopetuksen 15 opintoviikkoa suorittaneiden ja suorittamat-
tomien käsitykset kielellisten prosessien tärkeydestä. Keskiarvot, -hajonnat ja kes-
kiarvojen erojen merkitsevyydet, t-arvot (N = 140) 
 








M s M s t p 
Kuulee sana- ja tavu-




3,77 0,98 3,40 1,14 2,05 .042 * 
* = merkitsevä, p < 0,05 
** = erittäin merkitsevä, p < 0,01 
df = 138 
 
Esi- ja alkuopetuksen 15 opintoviikkoa suorittaneet ja suorittamattomat las-
tentarhanopettajat erosivat toisistaan siinä, että kyseisen opintosuorituksen 
omaavat pitivät tilastollisesti merkitsevästi tärkeämpänä alkavan kuusivuoti-
aan lukijan sana- ja tavurytmien kuulemista kuin opintosuoritusta vailla ol-
leet lastentarhanopettajat. Opiskelemattomien lastentarhanopettajien mielestä 
oli sen sijaan tilastollisesti merkitsevästi tärkeämpää, että alkava kuusivuotias 
lukija erottaa kuulemalla äänteet helpoista sanoista kuin esi- ja alkuopetuksen 
15 opintoviikkoa suorittaneille lastentarhanopettajille. 
Tutkimuksessa oli muodostettu kielellisiä prosesseja kuvaamaan neljä 
summamuuttujaa: ”Puhe, ”Lukeminen”, ”Kuunteleminen” ja ”Kirjoittami-
nen (ks. kappale 6.2). Myös näiden summamuuttujien kohdalla vertailtiin 
tutkimuksessa mukana olleita erilaisia ryhmiä: vanhanmuotoisen lastentar-
hanopettajatutkinnon suorittaneet ja kasvatustieteen kandidaatit, esi- ja al-
kuopetuksen 15 opintoviikkoa suorittaneet ja ei-suorittaneet, Minkään ryh-
män välillä ei löydetty tilastollista merkitsevyyttä. 
 
Työkokemuksen merkitys kielellisiin prosesseihin 
Tutkimuksessa tarkasteltiin myös, erosivatko kuusivuotiaiden kokopäivä-
ryhmässä yli tai alle kaksi vuotta työskennelleiden lastentarhanopettajien (ks. 
esim. Ojala 1983, 80) mielipiteet merkitsevästi toisistaan (taulukko 38). 
Verrattuna alalla pitkään työskennelleisiin lastentarhanopettajiin alle 
kaksi vuotta alalla työskennelleet pitivät tilastollisesti merkitsevästi tai erit-
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täin merkitsevästi tärkeämpänä lapsen tietämystä siitä, että kirjaimen voi 
muuttaa äänteeksi ja päinvastoin. Samoin lyhyen työkokemuksen omaavat 
katsoivat tilastollisesti merkitsevästi, tai erittäin merkitsevästi tärkeämmäksi 
sen, että lapsi erottaa kuullessaan pitkät ja lyhyet sanat kuten senkin, että 
lapsi kuulee sanan loppuäänteet.  
 
Taulukko 38. Kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä alle kaksi vuotta ja kaksi vuotta 
tai kauemmin työskennelleiden käsitykset kielellisten prosessien tärkeydestä. Kes-









M s M s t p 
Tietää, että kirjain-
merkin (= kirjaimen) 
voi muuttaa äänteeksi 
4,44 0,80 3,67 0.87 2,48 .018 * 
Tietää, että äänteen 
voi muuttaa kirjain-
merkiksi 
4,48 0,64 3,78 0,83 2,64 .012 ** 
Erottaa kuullessaan 
pitkät ja lyhyet sanat 4,52 0,70 3,67 0,87 2,98 .005 ** 
Lapsi kuulee sanan 
loppuäänteet 4,11 0,80 3,44 0,73 2,21 .034 * 
* = merkitsevä, p < 0,05 
** = erittäin merkitsevä, p < 0,01 
df = 34 
 
Myös aamuosapäiväryhmissä erilaisen työkokemuksen omaavia lastentar-
hanopettajia verrattiin vastaavin kriteerein. Tilastollisesti merkitseviä eroa-
vaisuuksia ei löydetty. Niin ikään kolme-kuusivuotiaiden kokopäiväryhmässä 
puolesta vuodesta puoleen toista vuoteen ja kaksi vuotta tai kauemmin työs-
kennelleitä vertailtiin keskenään (N = 128) Ainoastaan väittämän ”Tietää, 
että tekstissä sanat muodostavat lauseen” kohdalla lyhyen ja pitkän työkoke-
muksen omaavat lastentarhanopettajat erosivat tilastollisesti merkitsevästi 
toisistaan. Kaksi vuotta tai kauemmin kolme-kuusivuotiaiden kokopäiväryh-
missä työskennelleet lastentarhanopettajat pitivät tätä asiaa tilastollisesti 
merkitsevästi tärkeämpänä (t = -1,55, df = 126, p = .047 eli p<0,05) kuin 
vasta äskettäin ryhmään työhön tulleet.  
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Tutkimuksessa oli muodostettu neljä summamuuttujaa: ”Puhe, ”Lu-
keminen”, ”Kuunteleminen” ja ”Kirjoittaminen (ks. kappale 6.2). Summa-
muuttujien kohdalla vertailtiin tutkimuksessa mukana olleita erilaisia ryhmiä, 
lyhyen aikaa (alle kaksi vuotta) ja pitkään (kaksi vuotta tai kauemmin) kuu-
sivuotiaiden kokopäiväryhmässä, kolme-kuusivuotiaiden kokopäiväryhmässä 
ja aamuosapäiväryhmässä työskennelleitä toisiinsa. Tilastollista merkitse-
vyyttä eri ryhmien välillä löytyi kuusivuotiaiden kokopäiväryhmässä lyhyen 
ja pitkän aikaa työskennelleiden välillä (N = 57) summamuuttujan ”Kuunte-
leminen” kohdalla. Alle kaksi vuotta kuusivuotiaiden homogeenisissa koko-
päiväryhmissä työskennelleet painottivat pitkään työskennelleitä tilastollisesti 
merkitsevästi useammin kuuntelemiseen liittyviä seikkoja toimiessaan alka-
van kuusivuotiaan lukijan kanssa (t = 2,05, df = 55, p = .045 eli p<0,05). 
 
Yhteenveto koulutuksen ja työkokemuksen merkityksestä kielellisiin 
arviointeihin 
Tämän tutkimuksen mukaan koulutuksella oli vain vähän merkitystä kielel-
listen prosessien arvioinnissa. Alle kaksi vuotta alalla työskennelleet lasten-
tarhanopettajat verrattuna alalla pitkään työskennelleisiin pitivät tilastollisesti 
merkitsevästi tai erittäin merkitsevästi tärkeämpänä lapsen tietämystä siitä, 
että kirjaimen voi muuttaa äänteeksi ja päinvastoin. Samoin alalla vähän 
aikaa työtä tehneet arvostivat sitä, että lapsi erottaa kuullessaan pitkät ja ly-
hyet sanat kuten senkin, että lapsi kuulee sanan loppuäänteet. 
 
 
6.4.2 Perus- ja täydennyskoulutuksen sekä työkokemuksen merkitys 
päivittäisiin toimintoihin 
 
Kyselyssä oli mukana opisto- tai seminaarikoulutuksen saaneita lastentar-
hanopettajia ja heidän lisäkseen 16 vuosina 1996–1999 yliopistoista valmis-
tunutta kasvatustieteen kandidaattia. Koulutuksen merkitys eli miten kasva-
tustieteen kandidaatit ja ei-kandidaatit toimivat kuusivuotiaiden kanssa, sel-
viää taulukosta 39. 
Lastentarhanopettajatutkinnon suorittaneet opettajat katsovat lasten 
kanssa kuvaa, josta he keskustelevat tilastollisesti merkitsevästi useammin 
kuin kandidaatit. Myös leikkikirjoitusta suosivat tilastollisesti merkitsevästi 
useammin lastentarhanopettajatutkinnon kuin kandidaattitutkinnon suoritta-
neet opettajat. 
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Taulukko 39. Kasvatustieteen kandidaatit ja ei-kandidaatit opettajina päiväkodin 
erilaisissa toiminnoissa. Keskiarvot, -hajonnat ja keskiarvojen erojen merkitsevyydet, 
t-arvot (N = 143) 
  
Kandidaatit Ei-kandidaatit   
Toiminta  
M s M s t p 
Lasten kanssa katsotaan 
kuvaa, josta keskustellaan 3,56 0,96 3,83 1,02 -2,07 .051 * 
Lapsia rohkaistaan leikki-
kirjoittamaan 2,31 1,25 3,16 1,48 -2,18 .031 * 
* = merkitsevä, p < 0,05 
** = erittäin merkitsevä, p < 0,01 
df = 141 
 
Viime vuosina monet lastentarhanopettajat ovat suorittaneet esi- ja alkuope-
tuksen 15 opintoviikkoa, ja tähän opintokokonaisuuteen on kuulunut myös 
äidinkielen opintoja noin yksi opintoviikko. Suoritetussa tutkimuksessa tähän 
kysymykseen vastanneista 140:sta opettajasta 71 oli suorittanut kyseiset 
opinnot, 69:llä niitä ei tutkimuksen tekohetkellä ollut. Tutkimuksessa selvi-
tettiin, oliko opiskelleiden ja opiskelemattomien opettajien toiminnassa eroja.  
Esi- ja alkuopetuksen 15 opintoviikon suorittamisella (N = 140) ei näyt-
tänyt juurikaan olevan yhteyttä siihen, miten lastentarhanopettajat kertoivat 
toimineensa alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa. Merkitsevä ero löytyi 
ainoastaan yhden toiminnon kohdalla. Ne opettajat, jotka olivat opiskelleet, 
taputtivat lasten nimillä tilastollisesti merkitsevästi useammin kuin opiskele-
mattomat kollegansa (t = -2,30, df = 138, p = .023 eli p<0,05). 
 
Erilaisen koulutuksen saaneiden kokemat esteet 
Kasvatustieteen kandidaatteja ja vanhanmuotoisen lastentarhanopettajatut-
kinnon suorittaneita verrattiin toisiinsa (N = 143). Tulos osoitti, että kasva-
tustieteen kandidaatit kokivat tilastollisesti merkitsevästi enemmän omien 
tietojen puutteellisuuden haittaavan alkavan kuusivuotiaan lukijan opettajana 
toimimista kuin vanhanmuotoisen lastentarhanopettajatutkinnon suorittaneet 
(t = -2,16, df = 141, p = .032 eli p<0,05). Myös esi- ja alkuopetuksen suorit-
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Taulukko 40. Esi- ja alkuopetuksen 15 opintoviikkoa suorittaneiden ja suorittamat-
tomien näkemykset kohtaamistaan esteistä toimiessaan alkavan kuusivuotiaan lukijan 
opettajina. Keskiarvot, -hajonnat ja keskiarvojen erojen merkitsevyydet, t-arvot (N = 
140) 
 








M s M s t p 
Päiväkodin päivärytmi 
haittaa työtäni (esim. 
ruokailu tiettyyn aikaan, 
muut toiminnat keskey-
tettävä silloin) 
1,88 0,87 1,58 0,86 2,11 .037 * 
Omat tietoni ovat puut-
teelliset 2,43 0,90 1,96 0,78 3,35 .001** 
* = merkitsevä, p < 0,05 
** = erittäin merkitsevä, p < 0,01 
df = 138 
 
Esi- ja alkuopetuksen opintoja vailla olevat olivat vertailuryhmää tilastolli-
sesti merkitsevästi enemmän sitä mieltä, että päiväkodin päivärytmi haittaa 
heidän työtään alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa. Samoin oli laita omiin 
tietoihin suhtautumisessa. Ne, jotka eivät olleet suorittaneet esi- ja alkuope-
tuksen 15 opintoviikon kokonaisuutta, katsoivat omien puutteellisten tieto-
jensa haittaavan toimintaa alkavan kuusivuotiaan lukijan opettajana tilastolli-
sesti erittäin merkitsevästi enemmän kuin ne, joilla opintosuoritus oli. 
 
Työkokemuksen merkitys päivittäisiin toimintoihin 
Tutkimuksessa oli mukana hyvin erilaisen työkokemuksen omaavia lasten-
tarhanopettajia. On perusteltua olettaa, että opettajat toimisivat eri tavoin 
alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa. Koska kohteena ovat koulunsa seuraa-
vana syksynä aloittavat kuusivuotiaat, lastentarhanopettajien työkokemuksel-
la erilaisista päiväkotiryhmistä voisi olettaa olevan yhteyttä asiaan. Koke-
musta kuusivuotiaista saattoi olla kuusivuotiaiden kokopäiväryhmän opetta-
jana, kuusivuotiaiden aamu- tai iltaosapäiväryhmän opettajana tai kolme-
kuusivuotiaiden kokopäiväryhmän opettajana. Maksimimäärä kokemusta 
kuusivuotiaiden kokopäiväryhmästä oli seitsemän vuotta. Kuten edellä on 
perusteltu (ks. kappale 5.1), muodostettiin kaksi ryhmää: he, joilla oli koke-
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musta kuusivuotiaiden kokopäiväryhmästä puolesta vuodesta puoleentoista 
vuoteen ja he, joilla oli kokemusta kaksi vuotta tai kauemmin.  
Tutkittaessa eri pituisen työkokemuksen yhteyttä siihen, miten lasten-
tarhanopettaja opettaa alkavaa kuusivuotiasta lukijaa, vertailtiin toisiinsa 
kuusivuotiaiden osapäiväryhmissä sekä kahdenlaisissa kokopäiväryhmissä: 
kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä ja 3–6 -vuotiaiden kokopäiväryhmissä 
alle kaksi vuotta ja yli kaksi vuotta työskennelleitä.  
Ensiksi vertailtiin t-testillä kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä työs-
kennelleitä, joilla oli vain vähän kokemusta (0,5–1,5 vuotta) niihin, joilla oli 
kokemusta kaksi vuotta tai enemmän. Tulosten (N = 57) mukaan alle kaksi 
vuotta työskennelleet käyttivät tilastollisesti erittäin merkitsevästi useammin 
tietokonetta kielellisine opetusohjelmineen kuin kaksi vuotta tai kauemmin 
päiväkodissa työskennelleet (t = 2,86, df = 55, p  = .001, eli p<0,01)  
Tutkimuksessa vertailtiin toisiinsa myös kolme-kuusivuotiaiden koko-
päiväryhmissä lyhyen aikaa (0,5–1,5 vuotta) ja yli kaksi vuotta työskennel-
leiden lastentarhanopettajien toimintoja. Merkitseviksi muuttujiksi osoittau-
tuivat seuraavat (taulukko 41):  
 
Taulukko 41. Kolme-kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä alle kaksi vuotta ja kaksi 
vuotta tai kauemmin työskennelleet alkavan kuusivuotiaan lukijan opettajina. Kes-





2 vuotta tai yli 
  
Toiminta  
M s M s t p 
Lapset järjestävät nukkete-
atteria, aikuinen mukana 2,07 1,14 1,59 0,76 2,12 .036 * 
Kokoonnumme lasten 
kanssa aamupiiriin tai 
pidämme yhteisen keskus-
teluhetken myöhemmin 
4,93 0,27 4,66 0,75 2,70 .007 ** 
Pidämme toimintahetken 
tai -tuokion, jolloin myös 
keskustelemme 
4,93 0,27 4,63 0,58 3,30 .002 ** 
* = merkitsevä, p < 0,05 
** = erittäin merkitsevä, p < 0,01 
df = 126 
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Verrattaessa toisiinsa lyhyen ja pitkän ajan kolme-kuusivuotiaiden kokopäi-
väryhmässä työskennelleitä lastentarhanopettajia, selvisi että lyhyen työko-
kemuksen omaavat opettajat järjestivät tilastollisesti merkitsevästi useammin 
nukketeatteria kuin yli kaksi vuotta työskennelleet. Alle kaksi vuotta työssä 
olleet kokoontuivat myös aamupiiriin keskustelemaan ja pitivät vuorovaikut-
teisen toimintatuokion tilastollisesti erittäin merkitsevästi useammin kuin 
pitkään kyseisissä ryhmissä työskennelleet.  
Kun verrattiin aamuosapäiväryhmissä samoilla kriteereillä kauan (kaksi 
vuotta tai enemmän) ja vain vähän aikaa (0,5–1,5) työskennelleitä, merkitse-
viksi muuttujiksi osoittautuivat seuraavat seikat (taulukko 42). 
 
Taulukko 42. Aamuosapäiväryhmissä alle kaksi vuotta ja kaksi vuotta tai kauemmin 
työskennelleet alkavan kuusivuotiaan lukijan opettajina. Keskiarvot, -hajonnat ja 





2 vuotta tai yli 
  
Toiminta  
M s M s t p 
Aikuinen lukee kirjaa 
jatkokertomuksena 4,92 0,28 4,28 1,09 3,46 .001 ** 
Lapset satuilevat eli kerto-
vat omia satujaan, tarinoi-
taan, joita kirjoitetaan 
muistiin 
1,38 0,51 1,81 0,63 -2,20 .032* 
* = merkitsevä, p < 0,05 
** = erittäin merkitsevä, p < 0,01 
df = 126 
 
Aamuosapäiväryhmissä puolesta vuodesta puoleentoista vuoteen työskennel-
leet lastentarhanopettajat lukivat tilastollisesti erittäin merkitsevästi useam-
min kirjaa jatkokertomuksena kuin kokeneet työtoverinsa. Sen sijaan paljon 
kokemusta omaavat lastentarhanopettajat, tässä tapauksessa kaksi vuotta tai 
kauemmin osapäiväryhmissä työskennelleet, antoivat lasten kertoa omia 
satujaan ja tarinoitaan tilastollisesti merkitsevästi useammin kuin alle kaksi 
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Yhteenveto koulutuksen ja työkokemuksen merkityksestä päivittäisessä 
toiminnassa 
Koulutuksella ei näyttänyt juurikaan olevan merkitystä lastentarhanopettajan 
päivittäisissä toiminnoissa. Verrattaessa erilaisia ryhmiä toisiinsa selvisi, että 
kolme-kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä alle kaksi vuotta työssä olleet 
lastentarhanopettajat kokoontuivat lasten kanssa aamupiiriin tai pitivät toi-
mintatuokion tilastollisesti erittäin merkitsevästi useammin kuin yli kaksi 
vuotta työskennelleet. Molemmissa edellä mainituissa toiminnoissa opettajal-
la on keskeinen rooli. Aamuosapäiväryhmissä eri pituinen työkokemus näkyi 
siten, että pidempään työskennelleet lastentarhanopettajat antoivat lasten 
kertoa omia satujaan, joita kirjattiin muistiin, tilastollisesti merkitsevästi 
useammin kuin lyhyen aikaa työskennelleet. 
 
 
6.5 Erilaisten lapsiryhmien merkitys lastentarhanopettajan 
kielellisten prosessien arviointeihin ja päivittäisiin 
toimintoihin 
 
6.5.1 Tutkimushetken lapsiryhmän ja ikäjakauman merkitys kielellisiin 
arviointeihin 
 
Tutkimuksessa vertailtiin toisiinsa myös tutkimushetkellä aamuosapäiväryh-
missä ja kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä työskennelleiden lastentarhan-
opettajien asennetta kielellisten prosessien tukemiseksi. Tilastollisesti merkit-
seviä eroja ei löytynyt. Samoin verrattiin kahden eri tyyppisen kokopäivä-
ryhmän, kolme-kuusivuotiaiden ja kuusivuotiaiden homogeenisissa ryhmissä 
työskennelleiden lastentarhanopettajien käsityksiä toisiinsa. Tilanne toistui 
silloinkin, kun vertailtiin lastentarhanopettajien käsityksiä lapsilukumäärän 
vaihdellessa ryhmässä 1.stä 26:een. Ryhmäkoot olivat seuraavat: 1–5 lasta, 
6–10 lasta, 11–15 lasta ja 16 lasta tai enemmän. Riippumatta siitä kuinka 
paljon kuusivuotiaita oli ryhmässä, lastentarhanopettajien asenteet kielellisiin 
prosesseihin eivät poikenneet tilastollisesti merkitsevästi toisistaan.  
Tutkimuksessa oli muodostettu neljä summamuuttujaa: ”Puhe, ”Lu-
keminen”, ”Kuunteleminen” ja ”Kirjoittaminen (ks. kappale 6.2).Erilaisissa 
päiväkotiryhmissä tutkimushetkellä työskentelevät opettajaryhmät ja lasten-
tarhanopettajat, joiden ryhmissä kuusivuotiaiden lasten määrä vaihteli, eivät 
eronneet tilastollisesti merkitsevästi toisistaan. 
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6.5.2 Tutkimushetken lapsiryhmän ja ikäjakauman merkitys 
päivittäisiin toimintoihin 
 
Lapsiryhmän koostumus on yhteydessä siihen, miten opettaja toimii alkavan 
kuusivuotiaan lukijan kanssa. Lomakkeen kysymyksessä 12 tiedusteltiin, 
millaisessa ryhmässä lastentarhanopettaja työskentelee tutkimushetkellä. 
Ensiksi vertailtiin kuusivuotiaiden kokopäiväryhmässä toimivien ja aa-
muosapäiväryhmässä tällä hetkellä toimivien lastentarhanopettajien toiminto-
ja. Merkitsevät muuttujat näkyvät taulukosta 43. 
 
Taulukko 43. Tutkimushetkellä kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä ja aamuosapäi-
väryhmissä työskentelevät lastentarhanopettajat alkavan kuusivuotiaan lukijan opetta-












M s M s t p 
Aikuinen lukee kirjaa jatko-
kertomuksena 4,78 0,59 3,86 1,51 2,21 .043 * 
Lasten kanssa keskustellaan 
tekstistä etukäteen 1,75 0,97 2,71 1,53 -2,18 .043 * 
Lasten kanssa katsotaan 
kuvaa, josta keskustellaan 2,33 0,79 3,07 0,92 -2,83 .007 ** 
Lasten kanssa loruillaan ja 
riimitellään 3,42 0,97 4,14 0,95 -2,40 .021 * 
Taputamme lasten nimillä, 
niiden sisältämillä tavuilla ja 
kirjaimilla 
2,89 1,67 3,79 1,25 -2,40 .021 * 
Pelaamme lasten kanssa 
kuva-sana -dominopelejä 1,67 0,82 2,46 1,05 -2,80 .007 ** 
Kokoonnumme lasten kanssa 
aamupiiriin tai pidämme 
yhteisen keskusteluhetken 
myöhemmin 
4,50 0,97 4,93 0,27 -2,42 .019 * 
Lapsia rohkaistaan leikkikir-
joittamaan 2,87 1,53 3,86 1,29 -2,29 .030 * 
* = merkitsevä, p < 0,05, ** = erittäin merkitsevä, p < 0,01 
df = 48 
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Tutkimushetkellä kuusivuotiaiden kokopäiväryhmässä työskentelevät lasten-
tarhanopettajat lukivat kirjaa jatkokertomuksena tilastollisesti merkitsevästi 
useammin kuin kollegansa aamuosapäiväryhmissä. Sen sijaan viimeksi mai-
nitut keskustelivat tekstistä lasten kanssa etukäteen, loruilivat, riimittelivät ja 
taputtivat lasten kanssa heidän nimillään tilastollisesti merkitsevästi useam-
min kuin kokopäiväryhmien opettajat. Niin ikään aamuosapäiväryhmien 
opettajat katsoivat kuvaa lasten kanssa keskustellen ja pelasivat kuva-sana -
dominopelejä tilastollisesti erittäin merkitsevästi useammin kuin kuusivuoti-
aiden kokopäiväryhmien opettajat. Aamuosapäiväryhmissä aloitettiin päivä 
kokoontumalla lasten kanssa aamupiiriin tilastollisesti merkitsevästi useam-
min kuin kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä. Aamuosapäiväryhmissä käy-
tettiin myös leikkikirjoittamista tilastollisesti merkitsevästi useammin kuin 
kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä.  
 
Taulukko 44. Tutkimushetkellä kolme-kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä ja aa-
muosapäiväryhmissä työskentelevät lastentarhanopettajat alkavan kuusivuotiaan luki-
jan opettajina. Keskiarvot, -hajonnat ja keskiarvojen erojen merkitsevyydet, t-arvot 












M s M s t p 
Aikuinen lukee kirjaa 
pienryhmälle (enintään 5 
lasta) 
3,22 1,21 2,14 1,23 3,01 .004 ** 
Lasten kanssa keskustel-
laan tekstistä etukäteen 1,94 1,19 2,71 1,53 -2,08 .041 * 
Taputamme lasten nimillä, 
niiden sisältämillä tavuilla 
ja kirjaimilla 
3,10 1,07 3,79 0,25 -2,11 .038 * 
Kokoonnumme lasten 
kanssa aamupiiriin tai 
pidämme yhteisen keskus-
teluhetken myöhemmin 
4,65 0,76 4,93 0,27 -2,39 .020 * 
* = merkitsevä, p < 0,05 
** = erittäin merkitsevä, p < 0,01 
df = 77 
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Koska kuusivuotiaiden homogeenisen ryhmän ohella myös kolme-
kuusivuotiaiden kokopäiväryhmä on varsin tavallinen ryhmämuoto päiväko-
deissa, haluttiin tutkimuksessa vertailla vielä tällaisen heterogeenisen koko-
päiväryhmän ja aamuosapäiväryhmän lastentarhanopettajien toimintoja toi-
siinsa. Muuttujat, joiden välillä on merkitseviä eroja, näkyvät taulukosta 44. 
Kolme-kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä lastentarhanopettajat t-
testin mukaan lukivat kirjaa pienryhmälle tilastollisesti erittäin merkitsevästi 
useammin kuin aamuosapäiväryhmien opettajat. Sen sijaan aamuosapäivä-
ryhmissä lasten kanssa keskusteltiin tekstistä etukäteen, taputeltiin lasten 
nimillä ja kokoonnuttiin aamupiiriin tilastollisesti merkitsevästi useammin 
kuin tehtiin iältään heterogeenisissä kokopäiväryhmissä.  
Tutkimushetkellä ryhmässä toimimisen yhteyttä alkavan kuusivuotiaan 
lukijan opettamiseen haluttiin tarkastella myös kahden erilaisen kokopäivä-
ryhmän suhteen. Toisessa ryhmässä kaikki olivat kuusivuotiaita, toinen ryh-
mä oli 3–6 -vuotiaiden kokopäiväryhmä. Ryhmässä, jossa on kolmevuotiaita 
mukana, nämä voivat vievät huomion isommilta lapsilta eikä alkavalle kuu-
sivuotiaalle lukijalle jää yhtä paljon aikaa kuin homogeenisessa ryhmässä 
(ks. Krokfors & Hytönen 2002, 55). Taulukosta 45 käyvät ilmi t-testin tulok-
set merkitsevien muuttujien osalta. 
Erilaiset tavat lukea kirjaa ja kertoa tarinaa: aikuinen lukee kirjaa lapsen 
kanssa kahdestaan, aikuinen lukee kirjaa pienryhmälle, aikuinen kertoo itse 
keksimäänsä tarinaa, aikuinen lukee kuvakirjaa tai lapset kertovat omia satu-
jaan, joita aikuinen sitten kirjoittaa muistiin, olivat kaikki toimintoja, joita 
kolme-kuusivuotiaiden kokopäiväryhmien lastentarhanopettajat käyttivät 
joko tilastollisesti merkitsevästi tai erittäin merkitsevästi useammin kuin 
kuusivuotiaiden kokopäiväryhmien opettajat. Niin ikään kolme-kuu-
sivuotiaiden ryhmissä loruiltiin, riimiteltiin tai leikittiin kielellä, esimerkiksi 
omia sanoja keksimällä, tilastollisesti merkitsevästi tai erittäin merkitsevästi 
useammin kuin iältään homogeenisissa kuusivuotiaiden ryhmissä. Sen sijaan 
kuusivuotiaiden ryhmien opettaja katsoi lasten kanssa kalenterin ja viikon-
päivän tilastollisesti merkitsevästi useammin kuin kolme-kuusivuotiaiden 
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Taulukko 45. Tutkimushetkellä kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä ja kolme-
kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä työskentelevät lastentarhanopettajat alkavan 
kuusivuotiaan lukijan opettajina. Keskiarvot, -hajonnat ja keskiarvojen erojen merkit-












M s M s t p 
Aikuinen lukee kirjaa 
lapsen kanssa kahdes-
taan 
1,86 1,01 2,37 1,27 -2,10 .039 * 
Aikuinen lukee kirjaa 
pienelle lapsiryhmälle 
(enintään 5 lasta) 
2,61 1,27 3,22 1,21 -2,37 .020 * 
Aikuinen kertoo itse 
keksimäänsä tarinaa 1,33 0,63 1,95 1,12 -3,55 .001 ** 
Aikuinen lukee kuva-
kirjaa 3,24 1,21 3,86 0,95 -2,67 .010 ** 
Lapset satuilevat eli 
kertovat omia satu-
jaan, tarinoitaan, joita 
kirjoitetaan muistiin 
1,58 0,60 2,14 1,01 -3,00 .003 ** 
Lasten kanssa loruil-
laan ja riimitellään 3,42 0,97 3,95 1,01 -2,60 .011 ** 
Lasten kanssa leiki-
tään kielellä esim. 
keksitään omia sanoja 
2,22 1,15 2,84 1,34 -2,44 .017 * 
Katsomme lasten 
kanssa kalenterin ja 
viikonpäivän 
4,67 0,89 4,11 1,42 2,43 .017 * 
* = merkitsevä, p < 0,05 
** = erittäin merkitsevä, p < 0,01 
df = 99 
 
Ryhmän ikäjakauman yhteyttä siihen, miten lastentarhanopettaja toimii alka-
van kuusivuotiaan lukijan kanssa, voidaan tarkastella myös siitä näkökulmas-
ta, kuinka paljon ryhmässä on seuraavana syksynä oppivelvollisuuskou-
lunsa aloittavia kuusivuotiaita (kysymys 13). Jos esimerkiksi lapsia on vain 
muutama tai lapsia on yli 20, voisi sillä olettaa olevan yhteyttä siihen, miten 
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lastentarhanopettaja opettaa alkavaa kuusivuotiasta lukijaa. Kuusivuotiaiden 
lukumäärän mukaan lapset ryhmiteltiin loogisesti neljään eri luokkaan pyr-
kimällä toiminnan kannalta erilaiseen, mutta samalla myös muodostettavien 
ryhmien koon kannalta riittävän suuriin ryhmiin. Näin päädyttiin siihen, että 
ensimmäisessä ryhmässä lapsia oli 1–5, toisessa 6–10, kolmannessa 11–15 
lasta ja neljäs ryhmä oli sellainen, jossa oli lapsia 16 tai enemmän (maksimi-
koko oli 26). Seuraavassa taulukossa 46 on muuttujat (toiminnot), joiden 
keskiarvojen välillä oli selviä eroja, kun kuusivuotiaiden lukumäärä ryhmäs-
sä vaihteli 
 
Taulukko 46. Lastentarhanopettajien toiminta alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa 
lapsiryhmissä, joissa kuusivuotiaiden lukumäärä vaihtelee. Toimintojen keskiarvot ja 
-hajonnat (N = 134). 
 
Toiminta  Lapsi-ryhmä 
Lasten 
määrä M s N 






















Lapsia rohkaistaan lukemaan 
leikisti, esim. lukemaan aikuisen 






















Kuusivuotiaiden lukumäärän vaihtelulla ryhmässä on yhteyttä siihen, miten 
lastentarhanopettaja toimii alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa. Merkitse-
vyyttä testattiin yksisuuntaisella varianssianalyysilla. ”Loruilun ja riimitte-
lyn” kohdalla ryhmien välinen F:n arvo oli 2,68 ja p = .050 eli p<0,05. Post 
Hoc Testin (Scheffe) mukaan tilastollinen merkitsevyys löytyy toisen ja 
neljännen ryhmän välillä. Kun lapsiryhmän kuusivuotiaiden lukumäärä on 6–
10, loruilee ja riimittelee lastentarhanopettaja alkavan kuusivuotiaan lukijan 
kanssa tilastollisesti merkitsevästi useammin kuin jos lapsia on ryhmässä 
paljon (yli 16). Leikkilukemisen kannalta keskisuuri lukumäärä näytti suo-
tuisalta. Esimerkiksi jos lapsia oli 11–15, opettajat kannustivat heitä leikkilu-
kemaan merkitsevästi useammin (F = 4,85, p = .022 eli p<0,05) kuin jos 
kuusivuotiaita on vain 1–5. 
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Erilaisissa ryhmissä koetut esteet 
Tutkimuksessa tarkasteltiin myös sen hetkisessä päiväkotiryhmässä työsken-
telemisen merkitystä siinä, miten esteet koetaan. Toisiinsa vertailtiin kuusi-
vuotiaiden kokopäivä- ja aamuosapäiväryhmissä työskenteleviä lastentarhan-
opettajia. Merkitsevät muuttujat näkyvät taulukosta 47. 
 
Taulukko 47. Tutkimushetkellä kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä ja aamuosapäi-
väryhmissä työskentelevien lastentarhanopettajien näkemykset kohtaamistaan esteistä 
toimiessaan alkavan kuusivuotiaan lukijan opettajina. Keskiarvot, -hajonnat ja kes-














2,58 1,25 1,50 0,76 3,72 .001 ** 
Päiväkodin tilat ovat 
puutteelliset esim. ryh-
män eriyttämiseen 
3,11 1,28 2,29 1,33 2,03 .048 * 
Päiväkodin kirjat ja 
materiaalit ovat puut-
teelliset 
2,36 0,99 1,64 0,84 2,40 .021 * 
* = merkitsevä, p < 0,05 
** = erittäin merkitsevä, p < 0,01 
df = 48 
 
Kuusivuotiaiden kokopäiväryhmässä työskentelevät lastentarhanopettajat 
kokivat aamuosapäiväryhmissä työskenteleviä tilastollisesti merkitsevästi tai 
erittäin merkitsevästi enemmän henkilökunnan työvuorot, päiväkodin puut-
teelliset tilat ja myös puutteelliset kirjat ja materiaalit heidän työtään haittaa-
viksi toimiessaan alkavan kuusivuotiaan lukijan opettajina.  
Haluttiin tarkastella myös kahdessa erilaisessa kokopäiväryhmässä, 
kuusivuotiaiden ja 3–6 -vuotiaiden kokopäiväryhmässä työskentelevien las-
tentarhanopettajien (N = 101) kokemia esteitä alkavan kuusivuotiaan lukijan 
kanssa toimiessa. Tutkimuksen mukaan kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä 
työskentelevät lastentarhanopettajat kokivat työvuorot alkavan kuusivuotiaan 
lukijan opettamisessa tilastollisesti merkitsevästi useammin esteiksi kuin 
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kolme-kuusivuotiaiden ryhmissä toimivat kollegansa (t = 2,36, df = 99, p = 
.020 eli p<0,05). 
Tutkimuksessa vertailtiin myös lastentarhanopettajien kokemia esteitä 
kuusivuotiaiden määrän vaihdellessa 1:stä 26:een. Ryhmäkokoina olivat: 1–5 
lasta, 6–10 lasta, 11–15 lasta ja 16 lasta tai enemmän. Ryhmäkoosta riippu-
matta lastentarhanopettajien kokemukset eivät eronneet tilastollisesti merkit-
sevästi toisistaan.  
 
Yhteenveto tutkimushetkisen päiväkotiryhmän merkityksestä  
Kun tarkasteltiin tutkimushetkellä erilaisissa ryhmissä toimivia opettajia, 
huomattiin että aamuosapäiväryhmissä lapset saivat enemmän kielellistä 
tukea kuin kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä olleet lapset. Lastentarhan-
opettaja opetti alkavaa lukijaa esimerkiksi tilastollisesti merkitsevästi use-
ammin loruillen ja riimitellen kuin vastaavasti kokopäiväryhmän opettaja. 
Kuusivuotiaiden kokopäiväryhmässä työskentelevät lastentarhanopettajat 
kokivat aamuosapäiväryhmissä työskenteleviä tilastollisesti erittäin merkitse-
västi enemmän haitaksi muun muassa henkilökunnan työvuorot. 
Samoin kuin kuusivuotiaiden kokopäiväryhmässä saatu työkokemus, 
myös aamuosapäiväryhmässä saatu työkokemus lajiteltiin kahteen ryhmään. 
Toisella ryhmällä oli tässäkin tapauksessa työkokemusta 0,5–1,5 -vuotta ja 
toisella ryhmällä 2 vuotta tai enemmän. Tilastollisia eroja ryhmien välillä ei 
löydetty. 
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7 Tutkimuksen luotettavuus 
 
Kyselyyn, joka oli tämän tutkimuksen ensisijainen tiedonhankintamenetelmä, 
vastasi 161:sta lastentarhanopettajasta 143 (88,8 %). Kato oli luonteeltaan 
satunnaista eli vastaamattomia lastentarhanopettajia oli kaikista kolmesta 
kaupungista, Helsingistä, Espoosta ja Vantaalta, yhteensä 18 opettajaa eli 
11,2 %. Lisäksi esimerkiksi Helsingistä vastaamatta jättäneet jakaantuivat 
kaupungin eri alueille. Koska kato oli näin pieni, sitä ei käsitelty erikseen 
tutkimustulosten yhteydessä. Monimuuttujamenetelmiä käytettäessä kato 
käsiteltiin SPSS:ssä ”Expected maximum” -tekniikalla. Tabachnick ja Fidell 
(2001, 63) toteavat, että kyseinen metodi on käyttökelpoinen silloin, kun kato 
on luonteeltaan satunnaista.  
Kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden yhteydessä puhutaan taval-
lisesti tutkimuksen reliaabeliudesta ja validiudesta. Konttisen (1997, 201–
203) mukaan mittausten luotettavuus ja pätevyys varmistavat, että tutkimus-
tulokset eivät ole seurausta satunnaisista tai irrelevanteista tekijöistä. Tällöin 
voidaan tehdä juuri oikeat ja relevantit johtopäätökset tai käytännön suosi-
tukset. Konttinen pohdiskelee reliaabeliuden ja validiuden suhdetta ja toteaa, 
että tavallisesti on enemmän kiinnitetty huomiota nimenomaan reliaabeliu-
teen. Kyseisten käsitteiden sisältö on myös jonkin verran muuttunut viimeis-
ten vuosikymmenien aikana. Esimerkiksi enää ei erotella erillisiä validiuden 
lajeja tai puolia, vaan validiutta tarkastellaan yhtenäisenä käsitteenä. Sen 
sijaan Konttisen (1997, 203) mukaan voidaan erottaa eri tapoja hankkia tie-
toa ja evidenssiä validiudesta esimerkiksi tietoa mittarin ennustavuudesta ja 
yhteyksistä samanaikaisiin ilmiöihin ja mitattavaan käsitteeseen eli teoreetti-
seen konstruktioon liittyvää evidenssiä.  
Tutkimuksen reliaabeliuden varmistamiseksi on useita tapoja. Yksi niis-
tä voi Magne Holmen ja Krohn Solvangin (1997) mukaan olla sellainen, 
jossa että useat eri tutkijat tekevät samaa tutkimusta, mutta kahteen eri ai-
kaan. Koska resurssit reliaabeliuden varmistamiseksi ovat usein rajalliset on 
tärkeää käyttää erilaisia mittaustapoja tärkeiden variaabeleiden luotettavuu-
den selvittämiseksi tutkimuksessa. (Magne Holme & Krohn Solvang 1997, 
165.) Tämän tutkimuksen pääkohteena on selvittää, miten lastentarhanopetta-
ja opettaa alkavaa kuusivuotiasta lukijaa. Mittarina käytettiin kyselylomaket-
ta. Muutamissa kohdin kyselylomakkeen tietoja täydennettiin opiskelijoiden 
suorittamalla observoinnilla.  
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Kyselylomakkeen reliaabeliuteen kiinnitettiin erityistä huomiota ja 
yritettiin tehdä kyselylomake huolellisesti ja tarkasti. Samaa asiaa mittaa-
maan laadittiin useita kysymyksiä. Lisäksi tehtiin avoimia kysymyksiä, joi-
den tarkoitus oli niin ikään lisätä luotettavuutta. Jos jokin asia ei tulisi esille 
suljetussa kysymyksessä, avoimessa olisi mahdollista tarkentaa sitä. Kysely-
lomake myös esitestattiin ja asteikon osia muutettiin tämän perusteella. Mag-
ne Holme ja Krohn Solvang (1997) painottavat esitestauksen tärkeyttä. Tut-
kijoiden mukaan reliaabeliutta voidaan lisätä myös kontrolloimalla, ettei 
dataan sisälly virheellisiä syöttöjä. (Magne Holme & Krohn Solvang 1997, 
175.) Lukujen oikeellisuus tarkastettiin myös tässä tutkimuksessa.  
Kyselylomakkeen sisäistä homogeenisuutta voidaan tutkia esimerkiksi 
Cronbachin menetelmin. Dixonin (2001) mukaan Cronbachin alfa esiintyy 
usein faktorianalyysin yhteydessä, jolloin sillä tutkitaan faktorianalyysin 
oikeutusta. Dixonin mielestä faktorianalyysi onkin tärkeä tilastollinen mene-
telmä, jolla kokeillaan mittavälineen rakenteeseen liittyvää validiutta. Useim-
missa tapauksissa tästä seuraa Cronbachin alfakertoimen mittaaminen sisäi-
sesti johdonmukaisen reliaabeliuden selvittämiseksi. Tällainen reliaabelius on 
vaihtoehtoinen tapa katsoa, mitkä kohdat kuuluvat yhteen. Reliaabeliusmitta-
ukset ovat hyödyllisiä ajatellen myös sitä, että tutkimusta jatkettaessa osataan 
tunnistaa heikot kohdat. Ne voidaan jättää pois seuraavassa analyysissa. Joka 
tapauksessa kohdat, jotka muodostavat yleensä vahvan faktorin faktoriana-
lyysissa, tuottavat myös hyväksyttäviä alfakertoimia yhteen ryhmiteltyinä. 
Näin meneteltäessä ne tarjoavat evidenssiä reliaabeliuden sisäisestä johdon-
mukaisuudesta ja tukevat samalla myös rakenteellista validiutta. (Dixon 
2001,307.) 
Sitä vastoin Vehkalahti (2000, 82–83) epäilee Cronbachin alfan pohjal-
ta tehtyjen luotettavuuspäätelmien paikkansa pitävyyttä Hän toteaa, että 
muuttujia faktorianalyysiin ryhmiteltäessä Cronbachin alfaan sisältyy ajatus, 
jonka mukaan muuttujien lataukset eivät kovin paljon eroa toisistaan. Voi 
kuitenkin käydä niin, että tavoiteltaessa korkeaa reliaabeliutta unohdetaan 
validius. Vehkalahti esittää käytettäväksi Cronbachin alfan sijaan niin sanot-
tua Tarkkosen mallia, jossa osioiden ryhmittely tapahtuu yleisemmällä tasol-
la. 
Kyselylomakkeen kysymykset tulisi tehdä myös niin, että kaikki vastaa-
jat niin pitkälle kuin mahdollista ymmärtävät sisällön samalla tavoin ja saavat 
samat assosiaatiot kysymyksistä (Magne Holme & Krohn Solvang 1997, 
175). Kyselylomakkeen validiutta parantanee se, että tämän tutkimuksen 
kohdejoukko, kuusivuotiaiden parissa työskentelevät praktikumpäiväkotien 
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lastentarhanopettajat, oli valikoitu joukko. Kaikilla tutkimukseen osallistu-
neilla oli lastentarhanopettajan tai kasvatustieteen kandidaatin tutkinto. Voi-
daan siis olettaa, että tutkittavat ymmärsivät kysymykset siten kuin tutkija oli 
ne tarkoittanut. Praktikumpäiväkotien ohjaajille lastentarhanopettajakoulutus 
järjestää myös säännöllisesti vuosittain koulutusta. 
Havainnointilomakkeen luotettavuuden yksi perusta on opiskelijoi-
den koulutus havainnoijiksi. Tätä painottaa Wragg (1994). Ellei koulutusta 
voida järjestää, havainnoijilla pitää olla mahdollisuus keskustella tavoitteista, 
menetelmistä, tarkoituksista ja niistä yhteisistä sopimuksista, joita aiotaan 
noudattaa. Erityisen tärkeää on Wraggin mukaan tietää, mikä on tutkimuksen 
tarkoitus. Koulutukseen voi hyvin sisältyä analyyseja, keskusteluja tuokioi-
den kulusta, videoiden tarkastelua ja käyntejä oppitunteja seuraamassa. Yh-
dessä pitää sopia, miten tuloksia tarkastellaan ja miten muistiinpanot kootaan. 
(Wragg 1994, 104.) 
Tämän tutkimuksen luotettavuuden, sekä reliaabeliuden että validiuden 
kannalta, oli tarkoituksenmukaista käyttää systemaattista observointia, koska 
observoijia oli suuri joukko, 57. Nunanin (1992) mielestä valmiita observoin-
tilistoja käytettäessä voidaan saada tarkempaa ja relevantimpaa tietoa kuin 
strukturoimattomalla observoinnilla. Toisaalta valmiista observointilomak-
keesta voi olla vaikea nähdä tärkeitäkin asioita, joita ei ole lomakkeessa mai-
nittu. Observointilomake kuvastaa aina sen laatijan ideologiaa opettamisesta 
ja oppimisesta. Nunan painottaa myös, että tutkittaessa ryhmän vuorovaiku-
tusta tai ryhmässä käytettävää kieltä, on hyvä käyttää useampia tutkimusme-
netelmiä samanaikaisesti, jotta tutkijalle välittyvä kuva ilmiöstä olisi täydelli-
sempi. (Nunan 1992, 98–110.)  
Jokaisen tutkimusmenetelmän käyttöön liittyy ongelmia, joilla on luon-
nollisesti yhteyttä myös tutkimuksen luotettavuuteen. Kun tiedetään tällaiset 
ongelmakohdat, niihin voidaan jo etukäteen kiinnittää huomiota ja mahdolli-
set karikot välttää. Clay (1993) muistuttaa systemaattiseen observointiin 
liittyvistä virhelähteistä. Yksi mahdollinen ”virhe” on se, että tieto lukemises-
ta ja kirjoittamisesta määrää, miten näiden ilmiöiden kehittymistä havainnoi-
daan. (Clay 1993, 7.) Tämäntyyppiset ongelmat pyrittiin välttämään tässä 
tutkimuksessa kaikille havainnoijille järjestetyn yhteisen koulutuksen puit-
teissa. Observoijilla oli, ainakin teoriassa, kaikilla samat tiedot lukemaan ja 
kirjoittamaan oppimisesta, joskaan persoonaan liittyviä ominaisuuksia ei voi 
tehdä samanlaisiksi. Opiskelijat olivat suorittaneet kahden opintoviikon mit-
taisen ”Kieli ja vuorovaikutus” -jakson eli varhaiskasvatuksen äidinkielen 
didaktiikan kurssin. Tästä opintokokonaisuudesta vastasi tutkimuksen tekijä. 
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Opiskelijoille järjestettiin myös 10 tunnin mittainen koulutus ”Kie-si” tähän 
havainnointiin perehdyttämiseksi (liite 7). Koulutus tapahtui maaliskuussa 
1999 juuri ennen harjoittelujaksoa ja tutkimuksen havainnointilomake teo-
reettisine ja käytännöllisine ongelmineen käytiin siinä seikkaperäisesti läpi. 
Ohjaaville opettajille eli opiskelijoiden havainnoinnin kohteena oleville 
koehenkilöille ei suoraan kerrottu, että heitä observoidaan. Lähetekirjeessä 
oli kuitenkin maininta, että opiskelijoiden tehtäviin kuuluu kielellisen ympä-
ristön kartoitus, joka on osana suoritettavaa tutkimusta. Mitään kyselyitä 
tutkijalle tai observoijille ei kuitenkaan tullut. Osasyynä voi olla se, että har-
joittelupäiväkotien ohjaavat opettajat ovat tottuneet siihen, että opiskelijat 
tarkkailevat heitä. Ohjaajan tehtäviin kuuluu myös vastata opiskelijan mieltä 
askarruttaviin kysymyksiin. Observointitilanteet olivat siis varsin tavallisia 
päiväkodin tilanteita.  
Sekä kysely- että havainnointilomakkeessa oli avoimia kysymyksiä, 
joiden luokittelussa käytettiin sisällön analyysia. Silvermanin (2001, 123) 
mukaan sisällön analyysi on hyväksytty metodi tekstien tutkimiseen, erityi-
sen hyvä se on vuorovaikutuksen tutkimisessa. Sisällön analyysissa tutkija 
sijoittaa asiat kategorioihin ja sitten laskee tapausten lukumäärän jokaisessa 
kategoriassa. Tärkeä vaatimus on, että kategoriat ovat riittävän tarkkoja, jotta 
eri koodaajat saavuttavat samat tulokset samalla materiaalilla. Näin sisällön 
analyysi kiinnittää erityistä huomiota mittausten reliaabeliuteen varmistamal-
la, että eri tutkijat käyttävät sitä samalla tavalla. (ks. myös Tuomi & Sarajärvi 
2002, 117.)  
Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on asiallista tarkastella sitä 
myös avoimien kysymysten suhteen. Useat, systemaattiseen observointiin 
perehtyneet tutkijat (ks. esimerkiksi Croll 1986, 148–157; Clay 1998, 7–8) 
painottavat reliaabeliuden selvittämistä tutkimuksessa.. Tarkastelun kohteeksi 
valittiin havainnointilomakkeen viimeksi käsitellyn kysymyksen (liite 2, 
kysymys 1.11) ”Kerro miten päiväkodin puitteet mielestäsi hankaloittavat 
opettajaa hänen työssään tukea kuusivuotiaan kielellistä kehitystä” vastauk-
set. 
Reliaabeliuden selvittämiseksi on useita tapoja. Karman (1983, 55) mu-
kaan yksi keino on se, että tehdään kaksi mittausta samalla mittarilla samalle 
koehenkilöjoukolle. Mittauskertojen tulosten samansuuntaisuus on sitä suu-
rempi, mitä reliaabelimpi mittari on. Tutkimuksen tekijä menetteli näin. Kor-
relaatio laskettiin kahden eri mittauskerran, syksyn 2001 ja syksyn 2003 
pisteytyksien välille. Havaintojen pisteyttäminen kahteen eri luokkaan oli 
selkeää: materiaaliset ja pedagogiseen toimintaan liittyvät puitteet. Pearsonin 
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tulomomenttikorrelaatiokerroin ensimmäisen ja toisen mittauskerran välillä 
oli .811, jota voidaan pitää melko hyvänä.  
Tämän tutkimuksen mittarin muodosti kysely. Kyselyä täydensi opiske-
lijoiden suorittama observointi. Avoimilla kysymyksillä, joita oli sekä kyse-
ly- että observointilomakkeessa, saatiin tietoa , jota ei ehkä olisi saatu sulje-
tuilla kysymyksillä. Tämä on tärkeää tutkimuksen luotettavuuden kannalta. 
Eskola ja Suoranta (2003) toteavat, että indikaattoreiden vaihto tarkoittaa 
ilmiön yhdenmukaisuuden osoittamista eritavoin. Esimerkiksi haastattelutut-
kimuksessa samaa asiaa voidaan kysyä eri muodossa. Lisäksi tutkimuksessa 
annetaan aineistokatkelmia, joista tulkinta on tehty. (ks. Eskola & Suoranta 
2003, 213–216.) Tässä tutkimuksessa avoimet kysymykset käsiteltiin sisällön 
analyysilla. Luokittelun ja kategorioinnin jälkeen ne kvantifioitiin. Lisäksi 
annettiin aineistokatkelmia avoimista kysymyksistä tehtyjen päätelmien va-
kuudeksi. 
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8 Johtopäätökset  
 
Tämän survey-tutkimuksen kyselylomake lähetettiin 161:lle Helsingin yli-
opiston opettajankoulutuslaitoksen lastentarhanopettajakoulutuksen päättö-
harjoittelua ohjaavalle lastentarhanopettajalle. Heistä 143 (88,8 %) vastasi 
kyselyyn. Kyselyä täydensi 57:n opiskelijan suorittama strukturoitu obser-
vointi. Opettajia, jotka vastasivat kyselyyn ja joita myös observoitiin, oli 
tutkimuksessa 39. Sekä kysely että havainnointi suoritettiin keväällä 1999 
Helsingin, Espoon ja Vantaan päiväkodeissa. 
 
Tutkimuksen ensimmäinen ongelma kohdistui siihen, millainen on las-
tentarhanopettajan käsitys kielellisten prosessien harjoittamisen tärkey-
destä alkavan kuusivuotiaan lukijan opettamisessa. Kielellisillä proses-
seilla tarkoitetaan puhumista, kuuntelemista sekä lukemista ja kirjoit-
tamista.  
 
Tämän tutkimuksen lähtökohtana on oletus kielellisten prosessien: puhumi-
sen, kuuntelemisen, lukemisen ja kirjoittamisen välisestä läheisestä yhteydes-
tä toisiinsa. Tutkimus osoitti lastentarhanopettajien pitävän erittäin tärkeänä, 
että lapsi puhuu äidinkieltään selkeästi. Samoin korostettiin hyvän sanavaras-
ton merkitystä. Kielellisen tietoisuuden harjoittamiseen liittyviä toimintoja 
lastentarhanopettajat pitivät tärkeinä. Lastentarhanopettajat painottivat lyhy-
en ja pitkän sanan erottamista. Myös puhutun ja kirjoitetun sanan välisen 
vastaavuuden sekä äänteen ja kirjaimen välisen yhteyden tajuaminen oli 
heidän mielestään merkityksellistä.  
Lastentarhanopettajat korostivat motivaation merkitystä alkavaa kuusi-
vuotiaan lukijan kanssa toimiessa. Sekä suur- että pienaakkosten tuntemista 
painotettiin. Niin ikään kirjoittamisen liittyviä seikkoja, kuten esimerkiksi 
kirjoitussuunnan tietämistä, yli puolet vastanneista lastentarhanopettajista piti 
erittäin tärkeänä.  
 
Tutkimuksen toinen ongelma kohdistui siihen, minkälaisin päivittäisin 
tai usein toistuvin toiminnoin lastentarhanopettaja opettaa alkavaa kuu-
sivuotiasta lukijaa 
 
Kyselyn mukaan lastentarhanopettajat opettavat alkavaa kuusivuotiasta luki-
jaa monin eri tavoin, esimerkiksi lukien kirjaa jatkokertomuksena. Sen sijaan 
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muita kirjan lukutapoja, kuten kirjan lukemista lapsen kanssa kahdestaan, 
tekstin näyttämistä sormella ääneen luettaessa tai keskustelua tekstistä etukä-
teen, tapahtui harvoin. Etukäteen tekstistä keskusteleminen oli aamuosapäi-
väryhmissä muita yleisempää. Niin ikään pienille lapsille ominainen lukemis-
tapa, leikkilukeminen, ei juuri kuulunut päiväkodin maailmaan. Leikkikirjoit-
tamista tuettiin useammin. Vastanneet lastentarhanopettajat keksivät itse 
harvoin tarinoita lapsille. Päiväkodeissa piirreltiin lähes päivittäin. 
 
Tutkimuksessa yritettiin myös selvittää, miten lastentarhanopettajan luoma 
kielellinen ympäristö tukee alkavaa kuusivuotiasta lukijaa 
 
Tärkeää kielellistä kehitystä tukevan kasvatusilmaston luomisessa näytti 
olevan, että lasten kanssa keskusteltiin ja heidän kysymyksiinsä vastattiin. 
Muutamissa päiväkodeissa kannustettiin kuusivuotiaita myös selvästi luke-
maan ja kirjoittamaan sekä ilmaisemaan itseään sanallisesti ja tuottamaan 
kieltä monipuolisesti. Yleensä päiväkodeissa lapsille luettiin paljon. Kaiken 
kielellisen kehityksen perustana nähtiin turvallinen kasvuympäristö ja huolel-
lisesti tehty opetussuunnitelma. Kaikissa päiväkodeissa asiat eivät olleet näin 
hyvin. Aikuisten välit saattoivat olla tulehtuneet. Esteenä kuusivuotiaan lap-
sen kielen kehittymiselle nähtiin myös toiminnan liian vähäinen suunnittelu. 
 
Tutkimuksessa haluttiin myös saada tietoa siitä, miten yhteistyö päiväkodin 
henkilökunnan kanssa tukee lastentarhanopettajaa hänen opettaessaan alka-
vaa kuusivuotiasta lukijaa. 
 
Tärkeimpänä yhteistyön muotona nähtiin yhteiset keskustelut ja yhteinen 
suunnittelu. Päiväkodin piti olla kasvatus-, oppimis- ja opetusympäristö, 
jossa ”puhalletaan yhteen hiileen”. Tämän tutkimuksen kyselyn perusteella 
lastentarhanopettajat jakautuivat kahteen toisistaan poikkeavaan ryhmään. 
Niistä toinen kannatti selvästi tiimityötä, jopa niin tiiviisti, että varsinaiset 
ammattiroolit oli unohdettu, toinen ryhmä painotti lastentarhanopettajan 
ammatillisuutta, pedagogista roolia. Työnjakoon liittyvät kysymykset askar-
ruttivat usein. Melko monet lastentarhanopettajat katsoivat, että pienryhmä-
työskentely ja siitä vastuun ottaminen on parasta yhteistyötä, jolla muut työn-
tekijät voivat tukea lastentarhanopettajaa tämän pyrkimyksissä. Henkilökun-
nan arvostus nähtiin tärkeäksi yhteistyön edellytykseksi. 
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Tutkimuksessa pyrittiin myös vastaamaan kysymykseen, mitä esteitä lasten-
tarhanopettaja kohtaa opettaessaan alkavaa kuusivuotiasta lukijaa.  
 
Kyselyn perusteella suurimmaksi esteeksi lastentarhanopettajat kokivat ajan 
puutteen. Toiseksi suurimmaksi ongelmaksi osoittautui tilojen puute. Nämä 
haitat eivät kuitenkaan olleet kovin suuria. Jonkin verran huolta aiheuttivat 
myös henkilökunnan työvuorot sekä toisaalta päiväkodin kirjojen ja materi-
aalien vähäisyys. Muutamat myönsivät omien tietojen olevan puutteellisia. 
Tiedusteltaessa mikä muutos olennaisesti parantaisi lastentarhanopettajan 
mahdollisuuksia toimia alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa, tärkeimmäksi 
seikaksi todettiin lapsiryhmien koon pienentäminen. Päiväkotien sisäisenä 
esteenä pedagogisen toiminnan toteuttamisessa olivat henkilökunnan vähyys 
ja sijaisten puute.  
 
Tutkimuksen kolmas ongelma koski sitä, miten eräät ammatilliset taus-
tatekijät (peruskoulutus, täydennyskoulutus ja työkokemus) ovat yhtey-
dessä lastentarhanopettajan arviointeihin (ongelma1) ja päivittäisiin 
toimintoihin (ongelma 2)  
 
Tämän tutkimuksen lastentarhanopettajista puolet oli suorittanut esi- ja al-
kuopetuksen 15 opintoviikkoa. Tutkimuksessa selvitettiin, opettivatko nämä 
opiskelleet lastentarhanopettajat alkavaa kuusivuotiasta lukijaa enemmän 
joillakin toiminnoilla kuin esi- ja alkuopetuksen opintoja suorittamattomat 
kollegansa. Tulos osoitti, että kurssin käyneet lastentarhanopettajat taputtivat 
lasten nimillä tilastollisesti merkitsevästi useammin kuin muut. Kasvatustie-
teen kandidaatit puolestaan rohkaisivat lapsia leikkikirjoittamaan tilastollises-
ti merkitsevästi useammin kuin niin sanotun vanhanmuotoisen lastentarhan-
opettajatutkinnon suorittaneet. Verrattaessa alle kaksi vuotta ja yli kaksi 
vuotta työskennelleitä lastentarhanopettajia toisiinsa, todettiin että vähemmän 
aikaa työssä olleet opettajat kokoontuivat lasten kanssa aamupiiriin tai pitivät 
toimintatuokion tilastollisesti erittäin merkitsevästi useammin kuin yli kaksi 
vuotta työskennelleet. Molemmissa edellä mainituissa toiminnoissa opettajal-
la on keskeinen rooli. 
 
Neljännessä tutkimusongelmassa pyrittiin tutkimaan, miten eräät päi-
väkodin toimintaympäristöön liittyvät tekijät (erilaiset lapsiryhmät, 
kuusivuotiaiden lukumäärä ryhmässä) ovat yhteydessä lastentarhan-
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opettajan arvionteihin (ongelma 1) ja päivittäisiin toimintoihin (ongelma 
2) 
 
Verrattaessa tällä hetkellä erilaisissa ryhmissä työskenteleviä lastentarhan-
opettajia havaittiin muun muassa, että aamuosapäiväryhmissä työskentelevät 
lastentarhanopettajat loruilivat ja riimittelivät, katsoivat lasten kanssa kuvaa 
keskustellen, pelasivat kuva-sana -dominopelejä ja kokoontuivat lasten kans-
sa aamupiiriin tilastollisesti merkitsevästi, tai erittäin merkitsevästi, useam-
min kuin kuusivuotiaiden kokopäiväryhmissä työskennelleet kollegansa 
tekivät. Aamuosapäiväryhmässä käytettiin leikkikirjoitusta tilastollisesti 
merkitsevästi useammin kuin kuusivuotiaiden kokopäiväryhmässä. Etukäteen 
tekstistä keskusteleminen oli yleisempää aamuosapäiväryhmässä kuin muissa 
ryhmissä. Myös ikäryhmän jakaumalla oli merkitystä siihen, miten alkavan 
kuusivuotiaan lukijan kanssa toimittiin. Monipuolisinta toiminta oli silloin, 
kun kuusivuotiaiden lukumäärä vaihteli kymmenen molemmin puolin. 




9.1 Tutkimuksen arviointia  
 
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, miten tärkeänä lastentarhanopettaja 
näkee kielellisten prosessien, lukemisen, kirjoittamisen, puhumisen ja kuun-
telemisen merkityksen alkavan kuusivuotiaan lukijan kannalta ja miten hän 
opettaa kuusivuotiasta. Teoreettisen viitekehyksen muodostaa tieto lukemaan 
oppimisesta, jolloin keskeistä on kuusivuotiaan alkavan lukijan kielellisten 
valmiuksien ja kielellisen tietoisuuden kehittyminen. Nimenomaan näiden 
asioiden huomioon ottaminen kuuluu lastentarhanopettajan tehtäviin. Toisen 
osan viitekehyksestä muodostaa lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen päi-
väkodissa. Koska varhaiskasvatuksen tavoitteet ovat prosessitavoitteita, opet-
tamisen käsite on tässä tutkimuksessa laajempi kuin ehkä esimerkiksi al-
kuopetuksessa. Alkavan kuusivuotiaan lukijan opettaminen on paitsi opetta-
mista, luonteeltaan usein myöskin lapsen tukemista, kannustamista ja moti-
voimista esimerkiksi kirjaimiin tutustumiseen. Alkavan kuusivuotiaan lukijan 
kanssa voi toimia lapsen kiinnostuksen kohteita rauhallisesti kuunnellen. 
Eihän kuusivuotiaan vielä välttämättä tarvitse osata (ortograafisesti) lukea 
päiväkodissa. Sen sijaan alkuopetuksessa lapsen on myös opittava lukemaan 
ja kirjoittamaan. 
Teoreettinen viitekehys muodostettiin ensisijaisesti pohjoismaiseen, 
brittiläiseen ja amerikkalaiseen lähdekirjallisuuteen nojautuen. Kuusivuotiaan 
lapsen kehitystä tarkasteltaessa käytettiin myös Piaget’n, Vygotskyn ja Mon-
tessorin ajatuksiin ja tutkimuksiin liittyvää kirjallisuutta. Vieraskieliseen 
varhaiskasvatuksen äidinkielen didaktiseen kirjallisuuteen perehdyttäessä 
nousee esiin se, että lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen poikkeaa suoma-
laisesta kielen ja kulttuurin erilaisuuden vuoksi. Asioiden soveltaminen suo-
malaiseen päiväkotimaailmaan tulee tehdä harkiten. Ongelma on tunnistettu 
muuallakin Euroopassa. Euroopan komission julkaisemassa, koko Eurooppaa 
koskevassa pienten lasten lukemaan oppimista koskevassa julkaisussa (Initial 
Teaching of Reading in the European Union 1999, 21) tuodaan esille huoli 
tutkimusten hyödynnettävyydestä kaikkialla Euroopassa. Saksassa lapset 
oppivat lukemaan aivan eri tavoin kuin Englannissa, raportissa todetaan. 
Kirjain-äänne vastaavuutta voidaan käyttää hyväksi saksankielisissä maissa, 
mutta englannin kielen lukeminen aloitetaan usein kokosanahahmoista. Lu-
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kemaan ja kirjoittamaan oppimisen ja opettamisen tutkimusten valtakieli on 
englanti.  
Tutkimusongelmat keskittyivät kahteen pääongelmaan: millainen on 
lastentarhanopettajan käsitys kielellisten prosessien, lukemisen, kirjoittami-
sen, kuuntelemisen ja puhumisen, tärkeydestä alkavalle kuusivuotiaalle luki-
jalle ja miten ja kuinka usein hän opettaa alkavaa kuusivuotiasta lukijaa. 
Siihen, miten lastentarhanopettaja opettaa, on yhteydessä päiväkodissa tehtä-
vä yhteistyö, opettajan työssään kohtaamat esteet ja päiväkodin ympäristö. 
Myös niitä tutkittiin tässä tutkimuksessa. Tutkimusongelmiin pyrittiin vas-
taamaan pääasiassa tätä tutkimusta varten laaditun kyselylomakkeen avulla. 
Kyselylomakkeen sijasta tutkimusmenetelmäksi olisi voitu valita haas-
tattelu. Tästä luovuttiin, koska tutkijalla ei ollut riittävästi ajallisia mahdolli-
suuksia. Lisäksi tutkija uskoo, että monet päiväkodissa esiintyvät epäkohdat 
on helpompi esittää anonyyminä esiintyvälle tutkijalle kuin kasvotusten. 
Kyselyn tietoja täydennettiin muutamissa kohdin opiskelijoiden suorittamalla 
observoinnilla.  
Tutkimuksessa oli useita tutkimusmenetelmiin liittyneitä rajoituk-
sia. Lastentarhanopettajille lähetetty kyselylomake oli laaja. Melko pieni 
kato, vain 18 opettajaa, johtunee siitä, että kyseessä olivat lastentarhanopetta-
jien koulutuksen yhteistyökumppanit. Tarjokkaita harjoittelupäiväkodeiksi 
olisi ollut enemmän, kuin voitiin ottaa mukaan. Lomakkeet oli täytetty varsin 
huolellisesti. Kyselylomakkeessa olisi voitu ehkä käyttää selkeästi ”minä” 
muotoa yksikön kolmannen persoonan, esimerkiksi ”aikuinen lukee kirjaa 
lapsen kanssa kahdestaan” sijaan. Näin olisi korostettu sitä, että kysely kos-
kee nimenomaan lastentarhanopettajien näkemyksiä. 
Kyselylomakkeen varsinaiset kysymykset muodostuivat viisiportaisista 
kysymysosioista ja avoimista kysymyksistä. Tässä tutkimuksessa päädyttiin 
viisiportaiseen asteikkoon, jossa ainoastaan ääripäät määritellään tarkemmin. 
Vastausvaihtoehtoa ”en osaa sanoa” ei käytetty. Muutamaan vastauspaperiin 
oli kirjoitettu, että myös tämän vaihtoehdon olisi pitänyt olla mukana. Asen-
teita mittaavissa kysymyksissä, joiden joukossa oli myös lukemisen ja kirjoit-
tamisen tiedolliseen puoleen liittyviä melko vaikeita osioita, se olisi ehkä 
ollut paikallaan. Avointen kysymysten tarkoitus oli tuoda esiin seikkoja, joita 
ei etukäteen pystytty muotoilemaan suljetuiksi kysymyksiksi. Esteitä kartoit-
tavien kysymysten sisältö kohdistui pääasiallisesti opettajaa, aikuisia ja ym-
päristöä koskeviin seikkoihin. Lapsiin liittyviä esteitä, esimerkiksi kielellisten 
oppimisvaikeuksien lisääntymistä, ei tutkimuksessa kysytty. 
Pohdinta 167 
Kolmannen vuosikurssin opiskelijoiden tekemä observointi täydensi 
kyselylomakkeen avulla saatuja tietoja. Kaikki opiskelijat perehdytettiin 
havainnoitsijoiksi kymmenen tunnin mittaisella koulutuksella, jossa käytiin 
läpi observoijan kannalta tärkeimmät seikat. Myös havainnointilomake käy-
tiin kohta kohdalta läpi. Näin oli mahdollisuus tarkistaa, että kaikki ymmär-
sivät kysymyksien sisällöt samalla tavalla. Tämä on tutkimuksen luotetta-
vuuden kannalta tärkeää, se lisää havainnoinnin luotettavuutta. Sekä kysely- 
että havainnointilomakkeet vastaajat olivat täyttäneet huolellisesti. Reliaabe-
lius pyrittiin varmistamaan myös Gronbachin alfaa käyttäen.  
Havainnointilomakkeen alkupuolella oli viisi avointa kysymystä, jotka 
koskivat päiväkodin kasvatusilmastoa. Lastentarhanopettajan motivaatioon 
toimia alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa on mitä todennäköisemmin 
yhteydessä se, millaisessa kasvatusympäristössä opettaja työskentelee. Vaik-
ka lastentarhanopettajan merkitys on suuri kasvatusilmastoa luotaessa, siihen 
ovat yhteydessä monet muutkin tekijät. Heitä ovat päiväkodissa työskentele-
vä henkilöstö, johtaja, lapset ja heidän vanhempansa. Kasvatusilmasto on 
tärkeä tekijä, kun on kyse alkavasta kuusivuotiaasta lukijasta ja se on moni-
tahoinen, vaikeasti tutkittava, monen eri asian summa.  
Huolimatta tutkimuksen rajoituksista, tutkimusongelmiin pystyttiin vas-
taamaan. Tutkimus oli luonteeltaan kartoittava survey, eikä tämän tyyppistä 
tutkimusta aihealueesta ole aiemmin tehty. Vaikka tutkittava joukko, päättö-
harjoittelua pääkaupunkiseudulla ohjaavat lastentarhanopettajat, oli valikoitu 
otos harjoittelupäiväkotien ohjaajista ja harjoittelupäiväkodit puolestaan 
edustavat osaa pääkaupunkiseudun päiväkodeista, tutkimustulokset saattavat 
kuvata laajemminkin ainakin suurimpien kaupunkien päiväkotien tilannetta 
 
 
9.2 Tulosten tarkastelua suhteessa viitekehykseen ja 
aikaisempiin tutkimuksiin 
 
Kyselyyn vastanneiden lastentarhanopettajien keski-ikä oli 39 vuotta. Lasten-
tarhanopettajia koulutettiin runsaasti 1980-luvulla, tästäkin aineistosta suurin 
osa oli valmistunut juuri tuolla vuosikymmenellä. Lastentarhanopettajien 
koulutus siirtyi yliopistoihin 1995, jolloin lastentarhanopettajien sijasta val-
mistuu 120 opintoviikon kasvatustieteen kandidaatteja. Kasvatustieteen kan-
didaattitutkinnon suorittaneita oli joukossa vain 16. 
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Lastentarhanopettajien kasvatusnäkemys 
Yhteistä 1980-luvulla ja muutama vuosi sitten valmistuneella opettajalla 
lienee käsitys leikin merkityksellisyydestä, myös kielen kehityksen kannalta. 
Tässäkin tutkimuksessa kuvattiin leikin merkitystä alkavan lukijan kanssa 
toimiessa. Leikillä on Heleniuksen (1993) mukaan periaatteessa kaksi erilais-
ta käyttömahdollisuutta alle kouluikäisten opetuksessa. Toinen johdattaa di-
daktisten leikkien teemaan ja toisessa hyödynnetään lapsen omista kiinnos-
tuksen kohteista nousevia virikkeitä. (Helenius 1993,59.) Tässä tutkimukses-
sa leikki oli lähinnä yksi opetuksen väline. Tulokset osoittivat, että lastentar-
hanopettajat osallistuivat harvoin lasten roolileikkeihin tai vitseihin. Vaikka 
leikin ei pidäkään olla aina opettavaista, eläväthän lapset siinä ainutkertaista 
lapsuuttaan (Helenius 1993,57), leikillä ja kielellä on läheinen suhde toisiin-
sa, mikä on syytä ottaa huomioon päiväkodin toiminnassa. Karjalainen 
(1998) totesi tutkimuksensa perustella, jossa videoitiin yhdeksän kolme-
neljävuotiaan leikkiä, että roolileikeissä lapsilla on mahdollisuus varsin mo-
nipuoliseen, myös tunteisiin liittyvään, vuorovaikutukseen. Varsinaiseen 
kielellä leikkimiseen taas lapsia virittivät päiväkodeissa hetket, jolloin ei 
varsinaisesti toimittu, vaan odotettiin esimerkiksi ruokailua alkavaksi. (Kar-
jalainen 1998, 131–139). Keskusteluhetket ja myös perushoitotilanteet, joita 
päiväkodeissa on ajallisesti varsin paljon (ks. Ojala 1997, 39), ovat siten 
varsin merkityksellisiä tilanteita lapsen kielen kehityksen tukemiseksi. 
Opettajan tärkeä rooli päiväkodissa korostui 1970-luvulla, kuten vielä 
ehkä 1980-luvun alkupuolellakin. ”Lapsikeskeisestä kasvatuksesta” alettiin 
puhua 1990-luvulla. Toisinaan se käsitettiin niin, että aikuinen oli vain oppi-
misympäristön järjestelijä. Lapselle annettiin vapaus valita, mitä hän halusi 
kulloinkin tehdä tai olla tekemättä. Nyt 2000-luvulla on alettu uudestaan 
puhua opettajan ja kasvattajan vastuusta. On alettu ymmärtää ja uudelleen 
arvostaa lastentarhanopettajan merkitystä kasvattajana. Tiedostetaan myös 
entistä selvemmin hänen merkityksensä pienen lapsen opettajana. 
Kuusivuotias on luonnostaan kiinnostunut lukemisesta ja kirjoittamises-
ta. Päiväkoti on kuitenkin kasvu- ja oppimisympäristönä erilainen kuin esi-
merkiksi koulu. Lastentarhanopettajan, ja pedagogisen koulutuksen omaavi-
en lisäksi, päiväkodeissa on muutakin henkilökuntaa. Tässä tutkimuksessa oli 
opiskelijoiden suorittaman havainnoinnin perusteella esimerkiksi useita sivii-
lipalvelustaan suorittavia miehiä. Näillä lyhyen aikaa päiväkodeissa työsken-
televillä saattaa olla erilainen käsitys sitä, miten alkavaa kuusivuotiasta luki-
jaa tulisi opettaa. Vastuu pedagogiikasta on kuitenkin aina lastentarhanopet-
tajalla. 
Pohdinta 169 
Kielellisten prosessien harjoittaminen alkavan kuusivuotiaan lukijan 
opettamisessa 
Tutkimuksessa pyrittiin selvittämään, miten tärkeänä lastentarhanopettaja 
näkee alkavaan lukemiseen liittyvien kielellisten prosessien harjoittamisen 
alkavan kuusivuotiaan lukijan opettamisessa. Tulokset osoittivat, että lasten-
tarhanopettajat mieltävät varsin hyvin lukemiseen, kirjoittamiseen, puhumi-
seen ja kuuntelemiseen liittyvien prosessien tärkeyden. Kielellistä tietoisuutta 
mittaavia osioita kuten esimerkiksi sitä, että erottaa kuullessaan pitkät ja ly-
hyet sanat ja kuulee sanan alku- ja loppuäänteet lastentarhanopettajat arvosti-
vat erittäin korkealle. Puhuminen ja kuunteleminen ovat kielellisten prosessi-
en nelikentässä puhutun kielen alueita (esim. Godvin & Perkins 2002, 1). 
Kyröläisen (1999) mukaan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kannalta on 
hyvin tärkeää, että lapsi osaa puhua selkeästi ja lausua äänteet oikein. Audi-
tiivinen erottelu on perusedellytys lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle. 
Kielellisen tietoisuuden merkitys lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kan-
nalta on tiedostettu viime vuosina myös esiopetuksessa. (Kyröläinen1999, 
173–174.) Kielelliseen tietoisuuteen liittyvät asiat, varsinkin fonologinen 
tietoisuus, on todettu lukuisissa tutkimuksissa lukutaitoa ennustavaksi teki-
jäksi. Näin myös Oktayn ja Aktanin (2002) tutkimuksessa, jossa he vertaili-
vat turkkilaisella ja englantilaisella kielialueella eläviä lapsia. Niin ikään 
kirjainten tuntemus osoittautui tärkeäksi, lukutaitoa ennustavaksi, tekijäksi. 
(Oktay & Aktan 2002, 37–47.)  
Godvinin ja Perkinsin (2002,1) kielellisiä prosesseja kuvaavassa neli-
kentässä lukeminen ja kirjoittaminen kuuluvat kirjoitettuun kieleen. Tärkeä 
alkavaa lukutaitoa ennustava tekijä on kirjainten tuntemus. Vauraksen, Pos-
kiparran ja Niemen (1994, 10, 17) mukaan lapsen on suoriuduttava kahdesta 
tärkeästä asiasta ennen kuin hän on valmis lukemaan ja kirjoittamaan. En-
simmäinen on kirjainten osaaminen. Toinen on äännetietoisuus, joka merkit-
see lapsen kykyä kuulla sanan pituus, sen tavut, sanan ensimmäinen äänne, 
viimeinen äänne, ottaa äänteitä pois ja korvata niitä jollain toisella äänteellä 
tai yhdistää äänteet sanaksi. Lapsi, joka suoriutuu näistä kaikista, on valmis 
lukemaan ja kirjoittamaan. Campbell (2002, 3–4) toteaa, että aakkoset ovat 
lapsen rakennuskiviä lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseksi.  
Tässä tutkimuksessa suomalaisilla lastentarhanopettajilla oli selkeä kä-
sitys aakkosten tuntemuksen merkityksestä. Kun lapsi kirjoittaa, kirjainten on 
oltava muistissa sellaisina, että lapsi pystyy tuottamaan keksittyjä tai sopivia 
tavuja. Kielellisen tietoisuuden harjoittamiseksi kuusivuotiaiden tulisi voida 
leikkiä pelejä tai tehdä leikinomaisia harjoituksia, joissa otetaan huomioon 
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kielellisen tietoisuuden erilaiset muodot (äännetietoisuudesta pragmaattiseen 
tietoisuuteen). Koska suomen kieli eroaa varsin paljon esimerkiksi englannis-
ta, tutkimuksen kielen kehittymisestä, kielellisestä tietoisuudesta ja lukemaan 
ja kirjoittamaan oppimisesta ja opettamisesta, tulisi painottua nimenomaan 
suomen kieleen ja sen erityiseen rakenteeseen. Tutkimus kielellisestä tietoi-
suudesta auttaisi kehittämään myös lukemaan opettamismenetelmiä (Oktay & 
Aktan 2002, 37).  
Tämän tutkimuksen mukaan lastentarhanopettajat tiedostavat myös kir-
joittamaan oppimisen merkityksen kuusivuotiailla. Opettajat pitivät tärkeinä 
esimerkiksi kirjoitussuunnan ymmärtämistä. Suomessa on lastentarhanopetta-
jien ja luokanopettajien välillä näkemyseroja isoista ja pienistä kirjaimista. 
Monien luokanopettajien mielestä päiväkodeissa tulisi käyttää vain niin sa-
nottuja tikkukirjaimia. Opettajien mielestä on olemassa vaara, että niin sanot-
tuja tekstauskirjaimia opetetaan väärin päiväkodeissa. Lastentarhanopettajien 
mielestä kirjoittamaan opettelusta kiinnostuneet kuusivuotiaat oppivat pien-
aakkoset luonnostaan, koska lastenkirjojen teksteissä esiintyy sekä isoja että 
pieniä kirjaimia. Keskustelun kirjainten opettelusta tulisi lähteä lapsen herk-
kyyskausista. Opetussuunnitelmien tulisi myös olla riittävän joustavia, ja 
suoda lapselle mahdollisuus oppia silloin, kun hänellä on siihen valmius, 
olipa lapsi sitten esi- tai alkuopetuksessa. 
Motivaation merkitys tuli esille tutkimuksessa. Myönteisten asenteiden 
luominen lukemista kohtaan on tärkeää: vain näin voidaan vahvistaa, että 
siitä tulee lapselle elinikäinen tapa (Morrow & Gambrell 2001, 354). Yleensä 
kuusivuotias on varsin innostunut lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta. 
Ellei näin olisi, vanhempien, kasvattajan ja lastentarhanopettajan velvollisuus 
on saada lapsi kiinnostumaan. Varsinkin päiväkodissa, missä opetussuunni-
telmat ovat väljiä ja sallivat helposti yksilöllisten erojen huomioon ottamisen, 
tilaisuuteen on tartuttava heti, kun aihetta ilmenee. Ei tule pelätä, että hyvät 
edistyvät yhä enemmän ja jotkut jäävät jälkeen. Lapsen kehitys tapahtuu 
sysäyksittäin ja toisten tavoittaminen on aina mahdollista. Tasapäistävällä 
pedagogiikalla jäävät kaikki oppia ilman, myös ne, jotka kehityksensä puo-
lesta olisivat valmiita sitä vastaanottamaan. Edellä mainittu edellyttää, että 
kuusivuotiaiden ja alkuopetuksen opetussuunnitelmista vastaavat henkilöt 
tekevät entistä tiiviimpää yhteistyötä. Kuusivuotiaat tarvitsevat didaktiikkaa, 
missä on otettu huomioon myös se, että he oppivat leikkien. Tärkeä kohde 




Toiminnot alkavan lukijan opettamisessa 
Tässä tutkimuksessa haluttiin selvittää, miten lastentarhanopettaja toimi ja 
kuinka usein hän käytti erilaisia toimintoja alkavan kuusivuotiaan lukijan 
opettamiseksi. Suosituimpia tapoja oli kirjan lukeminen jatkokertomuksena. 
Usein luettiin kirjaa myös pienryhmälle. Kirjoista keskusteltiin jälkikäteen 
melko usein, mutta harvoin ennen lukemista. Kysely kirjasta ja sen sisällöstä 
etukäteen olisi varsin tärkeää lapsen motivoimiseksi. Tällöin lapsi osaisi 
keskittää huomionsa oleellisiin asioihin. Campbell viittaa Slaughterin (1992) 
tutkimuksiin ja ehdottaa monivaiheista kirjallisuuteen tutustumista. Keskuste-
lu ennen kirjan lukemista tuo esille sen, että asioilla on aina taustansa. Huo-
mion kiinnittäminen nimeen ja kuvien peittäminen voi rohkaista lapsia teke-
mään ennustuksia siitä, mitä kertomuksessa tapahtuu. Kysymyksien tekemi-
nen kertomuksen jälkeen laajentaa lasten ymmärrystä sisällön tapahtumista, 
rohkaisee keskusteluun, kuvailuun ja ajatteluun kyseisestä aiheesta. Slaughter 
toteaa, että lapset, joille on luettu paljon, alkavat käyttää luettujen kertomus-
ten elementtejä, myös kirjoittamisessa. Näin lasten kokemukset kirjan luke-
misesta vuorovaikutustilanteena luovat perustan sille, että lapset oppivat 
lukemisesta ja oppivat lukemaan. Lukutilanteet tukevat myös kirjoittamaan 
oppimista. (Campbell 1995, 9–10.)  
Viimeaikaiset tutkimukset ovat Morrowin ja Gambrellin (2001) mukaan 
tuoneet esille paitsi keskustelun kognitiivisen merkityksen, myös vuorovai-
kutuksellisen merkityksen. On nimittäin huomattu, että esimerkiksi kerto-
musta luettaessa juuri vuorovaikutuksen laatu johtaa myönteisiin tuloksiin, ei 
pelkkä tarinan lukeminen. Lukeminen ei siis ole mikään maaginen aktiviteetti 
luku- ja kirjoitustaidon kehittämiseksi. Keskustelut tekstistä tarjoavat lapselle 
moninkertaisia mahdollisuuksia tulkita kirjallisuutta sekä reagoida abstraktin 
ja kriittisen ajattelun korkeammilla tasoilla. Tähän tarjoaa mahdollisuuden 
nimenomaan kertomakirjallisuuden käyttö lapsille luettaessa. Vuorovaiku-
tuksellisuus toteutuu paremmin pienryhmissä kuin lapselle yksinään tai suu-
rissa ryhmissä luettaessa. (Morrow & Gambrell 2001, 350–353.) Tämän 
tutkimuksen tulokset olivat samansuuntaisia Morrowin ja Gambrellin esittä-
mien näkemysten kanssa. Lapsiryhmän koolla on merkitystä sille, miten 
lastentarhanopettaja toimii alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa. Paras ryh-
mäkoko näyttäisi olevan noin kymmenen lasta. 
Tämä tutkimus oli luonteeltaan kartoittava ja antoi vain viitteitä erilais-
ten ryhmien toiminnasta. Päiväkodeissa luettiin lapsille monin eri tavoin. 
Lasten kanssa loruiltiin ja riimiteltiin. Myös lastentarhanopettajien käsityksiä 
lukemisen, kirjoittamisen, puhumisen ja kuuntelemisen tärkeydestä tarkastel-
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tiin ja sitä, miten lastentarhanopettaja opettaa alkavaa kuusivuotiasta lukijaa. 
Koska opettaminen ei ole kuulunut suomalaiseen päiväkotiin, ei ole juuri-
kaan tiedostettu, miten alkavaa kuusivuotiasta lukijaa voidaan eri toimintojen 
avulla opettaa, miten kielellistä tietoisuutta ja luku- ja kirjoitusvalmiuksia 
harjoittaa. Samoin on laita muidenkin toimintojen suhteen. Esimerkiksi laulu-
jen sanojen sisältöä ei ole juuri pohdittu. Kuitenkin laulujen merkitys sanava-
raston kartuttajana ja siten myös alkavan lukutaidon kehittäjänä on kiistaton. 
Myös melodian tärkeys tekstin jäsentäjänä ja tiedostamattomana tavujaon 
analysoijana on huomattu. Se tehostaa kielellisen tietoisuuden lisääntymistä. 
Lastentarhanopettajan työn kehittämisen kannalta lienee tulevaisuudes-
sa aiheellista kiinnittää huomiota kysymykseen, miksi päiväkodissa toimitaan 
niin kuin toimitaan. Oppituokiothan ovat usein osa jotain laajempaa teemaa. 
Pramling ja Doverborg (1991), jotka ovat pitkään tutkineet teematyöskente-
lyä Ruotsissa, korostavat, että valintoja tulisi kyseenalaistaa ja pohtia syvälli-
sesti myöskin päiväkodissa. Kouluun meneville lapsille tulee Pramlingin ja 
Doverborgin mukaan suunnitella strukturoidumpaa toimintaa kuin pienem-
mille. Koulussa opettajan toimintaa määrää pitkälti jo opetussuunnitelma. 
Siinä ovat tarkemmat tavoitteet, suunnitelmat, kurssien sisällöt ja aikataulut, 
joista seuraa, että työskentelyä jo aletaan suunnata tiettyihin kouluun valmen-
taviin toimintoihin myös oppituntimuodossa. Teeman sisällöksi ei voi valita 
mitä tahansa, jos halutaan kehittää lasten ajattelua ja käsityksiä asioista. 
Olennaista ei ennen kouluikää ole kuitenkaan se, että lasten pitää oppia tietty-
jä faktoja, vaan se että he oppivat ymmärtämään ja reflektoimaan todellisuut-
ta monesta eri näkökulmasta. Toinen tärkeä asia on se, että teeman tulee olla 
lasta kiinnostava, ja lapsilla tulee olla hauskaa sitä käsitellessään. (Doverborg 
& Pramling 1991, 27–36, 88–89.) 
Tutkimuksen avoimien kysymysten perusteella näyttäisi löytyvän useita 
erilaisia lastentarhanopettajaryhmiä. Yksi joukko tekee työtään perinteisesti, 
toimintahetkineen, satu- ja roolileikkituokioineen. Uudet toimintamuodot, 
kuten leikkikirjoittaminen ja -lukeminen eivät ole vielä saavuttaneet tätä 
joukkoa. Toinen ryhmä, pieni ryhmä lastentarhanopettajia, on uudistajia. 
Nämä opettajat toimivat aktiivisesti alkavan kuusivuotiaan lukijan kanssa. 
Monet heistä näyttävät sisäistäneen sen, että lastentarhanopettajan rooli on 
opettaa ja tukea lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksia, kielellistä 
tietoisuutta. Toisaalta heidän itsetuntonsa opettajana on riittävän vahva tun-
nustamaan tärkeiksi sellaisetkin asiat, joihin aikaisemmin on ehkä kiinnitetty 
huomiota vasta koulussa. Niitä seikkoja ovat esimerkiksi luku- ja kirjoitus-
suunnan ymmärtäminen, äänne-kirjain -vastaavuus ja aakkosten osaaminen. 
Pohdinta 173 
Nämä opettajat mieltävät leikin merkityksen kuusivuotiaille muunakin kuin 
vapaana roolileikkinä. Leikki on myös didaktista: siihen sisältyy lukuleikke-
jä, laulu- ja liikuntaleikkejä ja muita sääntöleikkejä sanasuunnistuksesta 
kokosanahahmoilla pelaamiseen, Didaktinen kauppaleikki on suhteellisen 
vapaata roolileikkiä. Kauppalistat tosin kirjoitetaan leikisti ja kaupassa käy-
dessä luetaan logoja toiminnan ilo säilyttäen. Päiväkodeista löytyy myös 
lastentarhanopettajaryhmä, joka odottaa, että lapset itse keksisivät lukemisen 
ja kirjoittamisen. 
Tutkimustulos on yhteneväinen ruotsalaisen Widebäckin (1998, 166) 
tutkimustulosten kanssa, lastentarhanopettajien asenteet ovat samansuuntaisia 
myös Ruotsissa. Widebäck selvitti, miten lukemisen ja kirjoittamisen alkeita 
tuetaan päiväkodissa. Tutkimustaan varten hän haastatteli lastentarhanopetta-
jia, kun lukemisen ja kirjoittamisen oppimista edistävä harjoitusohjelma oli 
päiväkodissa toteutettu. Widebäckin mukaan he eivät tehneet aloitteita kirjoi-
tetusta kielestä keskustelemiseksi. Opettajat olivat passiivisesti aktiivisia. He 
odottivat, että lapset kysyisivät tai pyytäisivät apua jollakin muulla tavalla. 
Lastentarhanopettajien mielestä päiväkodin toiminnalle on ominaista, että 
lapsille luetaan, heidän kanssaan lauletaan ja vastataan niihin kysymyksiin, 
jotka koskevat luku- ja kirjoitustaidon alkeita. Tutkituissa päiväkodeissa 
asioita sovellettiin passiivisesti. Lapset olivat kokoontuneet lattialle omien 
nimilappujensa ääreen. Myös kirjaintaulu oli seinällä. Lapsilla oli luontainen 
kiinnostus kirjoitettuun kieleen, josta he tekivät kysymyksiä, kun olivat riit-
tävän kypsiä siihen.  
Lastentarhanopettajien asenteiden perinteisyys tuli esille monessa tut-
kimuksen kohdassa. Tutkimuksessa tiedusteltiin oliko opettaja mahdollisesti 
opettanut lapsia lukemaan ja kirjoittamaan ja miten hän tällöin oli menetellyt. 
Vastauksissa oli kertomuksia oppituokioista. Opettaja kirjoitti taululle sanoja, 
joita sitten luettiin tai kopioitiin. Lukuleikkejä, leikkilukemista tai -kir-
joittamista ei pidetty lukemaan opettamisena. Vaikka lastentarhanopettajat 
arvostavat ja käyttävät paljon leikkiä kasvatus- ja opetusmetodinaan, ja vaik-
ka leikkilukeminen ja -kirjoittaminen sopisi näihin toimintoihin mitä parhai-
ten, he eivät näytä ymmärtävän näiden toimintojen pedagogista arvoa. Ilmei-
sesti opettajilta puuttuu tietoa näiden menetelmien käytöstä; olihan tämän 
tutkimuksen lastentarhanopettajien keski-ikä melkein 40-vuotta. Suurin osa 
opettajista oli valmistunut 1970- ja 1980-luvulla, jolloin leikkilukemisesta ja 
-kirjoittamisesta ei puhuttu koulutuksessa juuri mitään. Näiden menetelmien 
käyttöä on alettu painottaa vasta 1990-luvulla tulleen uuden tutkimuksen 
myötä.  
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Tämän tutkimuksen tulokset ovat yhdenmukaisia esimerkiksi Eriksen 
Hagtvetin ja Pallsdottirin (1996) tutkimusten kanssa. Heidän käsityksensä 
mukaan lasten omia menetelmiä, leikkilukemista ja -kirjoittamista ei ole hyö-
dynnetty tuskin lainkaan. Lasten minäkuva lukijana on myös olematon ja 
perustuu aikuisten vanhakantaiselle näkemykselle lukijasta. Lukijaksi lasta 
voidaan kutsua vasta, kun tämä on edennyt lukemaan oppimisprosessissaan 
logograafista vaihetta pidemmälle eli alfabeettiselle tai ortografiselle tasolle. 
(Erikssen Hagtvet & Pallsdottir 1996, 203–204; ks. myös Heilä-Ylikallio 
1997, 119–129.) 
Käsitykset oikeasta oppimistavasta ja oikeasta lukemisesta näyttävät 
vallitsevan edelleen. Huomattava on myös se, että vaikka jo ammattinimike, 
lastentarhanopettaja sisältää opettajuuden, muutamat opettajat kokivat ole-
vansa varkaissa, kun uskaltautuivat opettamaan. Joku vastaajista kysyi taita-
vasti, mitä tutkija tarkoittaa ”opettamisella”. Toisaalta tutkimuksessa oli 
useita esimerkkejä siitä, että lukemaan opetettiin lukemisen valmiuksia ja 
kielellistä tietoisuutta harjoittamalla. Lukemaan opetettiin myös riimittelyin, 
loruin, saduin ja lukuleikein sekä tietysti myös tavalliseen arkipäivän toimin-
taan sisällytettynä: aamupiirissä, erilaisin tuokioin missä milloinkin. Ylpeänä 
opettajat totesivatkin, että ilman sen kummempaa opetusta varsin moni oppii 
lukemaan. 
 
Lastentarhanopettajan luoman kielellisen ympäristön merkitys 
Kasvatusilmastolla voi olettaa olevan hyvin tärkeä merkitys siinä, tuetaanko 
lasta lukijan alkutaipaleella vai ei. Kasvatusilmasto on melko abstrakti asia, 
joten sen tutkiminen ei ole helppoa. Koko päiväkodin kasvatusilmastoa aja-
tellen tärkeäksi seikaksi nousi se, että henkilökunta tulee keskenään hyvin 
toimeen. Tällainen yhteiseloa edistävä seikka on esimerkiksi, että henkilö-
kunta on mukana yhteisissä tapahtumissa. Observoijat huomasivat suunnitte-
lun ja selkeän opetussuunnitelman merkityksen huumoria unohtamatta. Koko 
päiväkodin kielellisesti suotuisaan kasvatusilmastoon on yhteydessä niin 
ikään se, että materiaalia, pelejä ja kirjoja on runsaasti ja että ne ovat lasten 
saatavilla. Observoinnissa tuli esille myös, että materiaalin runsaudella on 
merkitystä, mikäli ainakin aluksi toimitaan opettajajohtoisesti. Observoijien 
mukaan kielellisesti tukevan kasvatusilmaston luomisessa tärkeää oli, että 
ryhmässä toimittiin tietoisesti kielen kanssa: loruiltiin, riimiteltiin, laulettiin 
ja taputeltiin sekä luettiin satuja tavalla ja toisella. Myös puhe on erittäin 
tärkeä. Opettajan rikas sanavarasto, monipuoliset ilmaisut, kysely ja kuuntelu 
ovat perustana myös lasten monipuoliselle kielen käytölle. Lasten pitää tulla 
Pohdinta 175 
kuulluiksi, heidän tulee saada tarinoida ja hassutella kielellä, lapset pitävät 
vitseistä.  
Korkeamäki ja Gogan (2002, 275–280) havaitsivat samanlaisia asioita 
tehdessään tutkimusta lukemaan oppimisen ympäristöistä. He vertailivat 
lukemaan ja kirjoittamaan oppimista koulussa (19 kuusivuotiasta), päiväko-
dissa (19 kuusivuotiasta ja kahdeksan viisivuotiasta) ja seurakunnan päivä-
kerhossa (16 kuusivuotiasta). Aineisto kerättiin muun muassa kielellistä 
tietoisuutta mittaavilla testeillä. Tulokset osoittivat, että koulun esiopetus-
ryhmässä opettaja puhui paljon, mutta lapset keskustelivat paljon myös kes-
kenään. Oppikirjan käyttö ohjasi opettajan käyttäytymistä. Oppimisympäristö 
oli pyritty järjestämään monipuoliseksi satunurkkauksineen, kirjainpeleineen, 
lukukortteineen ja aakkosmuistipeleineen.  
Korkeamäen ja Goganin (mt., 281–283) mukaan päiväkodeissa oli run-
saasti esillä lasten tuottamaa tekstiä. Vuorovaikutus oli pohtivaa ja keskuste-
lun lähtökohdat olivat lasten omissa kokemuksissa. Päivään sisältyi kuitenkin 
säännöllisesti loruilua, laulua ja lapsille lukemista. Lapset saivat harjoitella 
kirjoittamista ilman, että heiltä vaadittiin täyttä suoritusta. Aikuisen ohjaus-
mallista lapset ottivat itse mallia apuopettajina työskentelyyn. Ilmapiiri oli 
jokaista lasta kunnioittava, turvallinen ja rohkaiseva. Seurakunnan kerhotila 
oli tutkimuksen oppimisympäristöistä vaatimattomin. Ryhmässä ei ollut pal-
jon tekstiä esillä. Ryhmässä vallitsi opettajajohtoisuus. Esiaapistehtävässä 
kaikki etenivät samaa tahtia tehtävä kerrallaan. Lapset olivat rauhallisia ja 
melko hiljaisia. Vaikka lasten toiminta oli tiukasti kontrolloitua, lapset näyt-
tivät viihtyvän kerhossa hyvin.  
Tämän tutkimuksen mukaan päiväkodeissa tehtiin myös itse materiaalia. 
Muutamissa päiväkodeissa materiaali oli monipuolista, harrastettiin lukuleik-
kejä: kokonaisilla sanoilla, tavuilla ja kirjaimilla. Alkavaa kuusivuotiasta 
lukijaa opetettiin leikinomaisin keinoin ja myös arkiset perushoitotilanteet oli 
otettu huomioon. Tutkittiin esimerkiksi päiväkodin ruokalistasta sanaa ”Li-
hamakaroonilaatikko”. Joissakin päiväkodeissa opettajan tehtävä oli lähinnä 
kasvatusympäristön järjestely. Alkavaa kuusivuotiasta lukijaa opetettiin, jos 
lapset sattuivat keksimään esimerkiksi sanahahmoja huonekaluista. Toisaalta 
ongelmia toteuttamisessa saattaa tulla, vaikka halua opettaa kuusivuotiasta 
alkavaa lukijaa olisikin. Tavallisiin ryhmiin on sijoitettu lapsia, joilla selvästi 
on kielen alueen vaikeuksia. Myös ryhmäkoko asettaa rajoituksia. Useat 
maahanmuuttajalapset kieliongelmaisten kanssa yli 20:n lapsen ryhmässä 
voivat aikaansaada sen, että lastentarhanopettajalla on täysi työ selvitä arki-
toiminnoista. 
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Harjoitteluryhmässään ei-tukevaksi, pikemminkin kielen kehitystä estä-
väksi seikaksi kasvatusilmaston muovaamisessa, observoijat kokivat suunnit-
teluajan vähyyden. Observoijien mukaan joidenkin harjoitteluryhmien tavoit-
teet oli epäselvästi ilmaistu, ja kielen kehityksen tukeminen oli vähäistä. 
Ilmapiiri oli levoton ja meluisa. Observoijat, jotka kertoivat hälisevistä ja 
levottomista ryhmistä, totesivat usein myös, että lastentarhanopettajat olivat 
olleet pitkillä sairaslomilla, ja henkilökunta vaihtui usein. Jatkuvassa melussa 
oleminen ei ole henkilökunnan tai lasten jaksamisen kannalta suotuisaa. 
Suomalaisessa varhaiskasvatuskeskustelussa ei ole juuri sivuttu sitä, mikä 
yhteys päiväkodilla on lapsen hyvinvointiin ja tässä tapauksessa kielen kehi-
tyksen tukemiseen. Yleensä puhutaan kodin merkityksestä, siitä kuinka viri-
keköyhä koti voi vaikeuttaa lapsen kielen kehitystä. Unohdetaan, että lapsi 
viettää hyvin suuren osan aktiiviajastaan päiväkodissa.  
Erittäin tärkeää tukemisen kannalta oli myös se, että päiväkodin henki-
lökunnan keskinäiset suhteet olivat kunnossa. Tilat ja materiaali mainittiin 
myös. Joissakin tapauksissa näytti kuitenkin siltä, että hankaloittavat tekijät 
punoutuivat yhdeksi suureksi vyyhdeksi. Opettaja oli työhönsä väsynyt, 
lapsiryhmä suuri ja erityislapsia saattoi olla joukosta lähes kolmannes. Mate-
riaaleihin ei jaksettu panostaa. Sijaisia ei saatu. Kun vanhemmat tuovat lap-
sensa vain muutamaksi tunniksi päiväkotiin syömään ja ulkoilemaan, kertoo 
se ehkä vanhempien päiväkotityötä kohtaan tuntemasta asenteesta. Lastentar-
hanopettajan mahdollisuudet esimerkiksi kielen kehityksen tukemiseen ovat 
tässä tapauksessa rajalliset. 
 
Lastentarhanopettajan näkemys päiväkodin sisäisen yhteistyön merki-
tyksestä opettamisessa  
Päiväkoti työyhteisönä on tiivis. Se on paikka, missä työskentelee monta eri 
ammattikuntaa. Ammattikunnat ovat viime vuosina joutuneet hiomaan yh-
teistyötaitojaan esimerkiksi opetus- ja toimintasuunnitelmia laatiessaan. 
Näissä yrityksissä eri ammattikuntien välinen kieli, ammattiterminologia on 
joutunut koetukselle ja monia työtunteja on tarvittu yhteisen asian hyväksi. 
Yhteistyökumppaneita ovat kuitenkin muutkin kuin työtoverit. Paljon puhut-
tu lapsikeskeisyys ja lapsen huomioonottaminen, hänen kuulemisensa ei näy 
ainakaan päiväkodin toimintasuunnitelmia tehdessä. Lapsilta voisi tiedustella 
esimerkiksi heidän mielikirjojaan, tai mitä kirjoja luettaisiin jatkokertomuk-
sena. Näin olisi aloitettu lasten mukanaolo suunnitelmia tehtäessä. Lasten 
vanhempien puuttumista suunnitelmia tehtäessä saatetaan perustella sillä, että 
vanhemmilla ei ole aikaa. Kun on kyse kuusivuotiaasta lukijasta, on myös 
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Widebäckin (1998, 166) mielestä mahdollista, että lastentarhanopettajat eivät 
halua vanhempia mukaan. Syy osallistumattomuuteen vieritetään vanhempi-
en harteille, vaikka nämä ovat paljon innokkaampia lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisasioista kuin lastentarhanopettajat päiväkodissa.  
Päiväkodin sisäisen yhteistyön toteutumisessa oli lastentarhanopettajien 
mukaan toisinaan vaikeuksia. Lastentarhanopettajat työskentelevät usein 
ristitulessa. Toisaalla on johtaja, joka jakaa töitä opettajille ja toisaalla päivä-
kodin monenlaisen koulutustaustan omaava muu henkilöstö. Ristiriitaisia 
näkemyksiä työn tekemisestä on myös lastentarhanopettajien kesken. Tässä 
tutkimuksessa oli ainakin kaksi selkeää ryhmää: toinen tiiviisti tiimityötä 
tekevä ja toinen lastentarhanopettajan pedagogista roolia painottava ryhmä. 
Edellinen halusi, että kaikkia töitä tekivät sananmukaisesti kaikki, ja jälkim-
mäinen ennen kaikkea suunnitella, ohjata ja opettaa. Käsitys oman ammatin 
toimenkuvasta on ristiriitainen ja on vaikea kuvitella, että asenteiltaan hyvin 
paljon eroavat lastentarhanopettajat pystyisivät kaikin käytettävissä olevin 
keinoin toimimaan alkavan kuusivuotiaan lukijan hyväksi.  
Työnjakoon ja ammatin arvostukseen liittyvien seikkojen lisäksi päivä-
kodin yhteistyössä kangerteli lastentarhanopettajien mielestä se, että muiden 
ammattiryhmien kielen osaamistaidot ja siten edellytykset tukea kuusivuo-
tiasta lukijaa, saattoivat olla heikohkot. Kun päiväkodissa on jo pelkästään 
lastentarhanopettajan työssä kovin monen eritasoisen ja -pituisen koulutuk-
sen saaneita osaajia, ja kun aina yhä uusia ammattiryhmiä, esimerkiksi lähi-
hoitajat, saapuu päiväkoteihin, ei ole yllättävää, jos kaikki eivät puhu yhte-
näistä kieltä. Päiväkotien ryhmissä tulisi selkeästi olla sen pedagogisesta 
työstä vastaava henkilö, lastentarhanopettaja. Saattaa myös olla, Karila ja 
Nummenmaa huomauttavat, että erilaisten reviirikamppailujen sävyttämässä 
yhteisössä osaamisen lähteet pyritään määrittelemään melko kapea-alaisesti, 
ja että päiväkotihenkilöstö on tottumatonta oman ja työtovereiden osaamisen 
analyyttiseen tarkasteluun (Karila & Nummenmaa 2001, 145–149).  
 
Lastentarhanopettajan kohtaamat esteet 
Tutkimustulosten mukaan lastentarhanopettajat itse kokivat ajanpuutteen 
suurimmaksi esteeksi kuusivuotiaan lukijan opettamisessa. Ajanpuute ei ole 
yksin suomalainen ilmiö. Evans, Packwood Neill ja Campbell (1994) ovat 
tutkineet ajankäyttöön liittyviä ongelmia opettajajohtoisessa pikkulasten 
koulussa Englannissa. Eräänä ratkaisuna voisi olla teematyöskentely, jota 
sovelletaan varsinkin kielen ja matematiikan opiskelussa. Yksin lapsiryhmäs-
sään työskentelemään tottuneet englantilaisopettajat suhtautuvat luonnollises-
178 Marja Nurmilaakso 
ti uuteen työskentelymuotoon: yksi hoitaa kieleen liittyvät asiat, toinen ma-
tematiikan ja lapset seuraavat vuorotellen kumpaakin. (Evans, Packwood 
Neill ja Campbell (1994, 124.)  
Vaikka toiminnan luonne on meillä erilainen kuin ainejakoisen opetus-
suunnitelman mukaan toimivilla englantilaisilla, myöskin opettajien keski-
näistä, ei pelkästään päiväkodin koko henkilökunnan välistä, työnjakoa olisi 
syytä tarkastella kriittisesti. Ryhmässä työtä tekevä lastentarhanopettaja ko-
kee, että hänen työtään ei arvosteta, ei edes päiväkodin johtajan taholta. Ai-
kaa ei näytä riittävän suunnitteluun, joka olisi yksi lastentarhanopettajan 
pedagogisen työn kulmakivistä. Kaikki työaika käytetään virassa olleiden 
lastentarhanopettajien mukaan lapsiryhmässä olemiseen, suunnitteluaikaa on 
liian vähän. Lastentarhanopettajien pyrkimys suunnitella toimintaa ei ole 
kuitenkaan kadonnut. Yhteistyötä halutaan tehdä ryhmässä ohjaavien lasten-
tarhanopettajien kanssa. Helpotusta tilanteeseen olisi tullut, jos lastentarhan-
opettajat olisivat voineet työskennellä samassa vuorossa, jossa suurin osa 
kielellisistä aktiviteeteista tapahtuu.  
Lastentarhanopettajien kokemiin esteisiin kuuluivat myös päiväkodin 
puutteelliset tilat ja suuri ryhmäkoko. Monissa Euroopan maissa, esimerkiksi 
Espanjassa, Belgiassa ja Englannissa, lapsiryhmien koot ovat samaa luokkaa 
kuin meillä suurimmillaan eli noin 25 lasta ryhmässä. Muualla lapsiryhmät 
ovat kuitenkin iän suhteen varsin homogeenisia. Meillä lapsia on samassa 
ryhmässä kolmivuotiaista seitsenvuotiaisiin. Kielitaidottomia maahanmuutta-
jalapsia on sijoitettu jo ennestään isoihin ryhmiin, joten lastentarhanopettaji-
en aika voi kulua johonkin muuhun kuin kuusivuotiaiden kielellisen kehityk-
sen tukemiseen.  
 
Erilaiset lastentarhanopettajat 
Tutkimuksessa oli mukana erilaisia lastentarhanopettajia, joiden voi olettaa 
opettavan eri tavoin kuusivuotiasta lukijaa. Kyselyyn vastanneet lastentar-
hanopettajat erosivat toisistaan peruskoulutuksen suhteen. Jotkut olivat val-
mistuneet lastentarhanopettajiksi seminaari- tai opistoaikana. Toiset olivat 
saaneet koulutuksensa yliopiston niin sanotusta uudenmuotoisesta lastentar-
hanopettajakoulutuksesta (ULO), ja mukana oli myös yliopistollisen koulu-
tuksen saaneita kasvatustieteen kandidaatteja. Suuria eroja ryhmien välillä ei 
löytynyt. Tulos on samansuuntainen Kärrbyn (1992) tutkimusten kanssa. 
Hänenkään tutkimuksissaan koulutuksen määrällä ja päiväkotitoiminnan 
laadukkuudella ei ole ollut välttämättä suoraa yhteyttä. Kärrbyn mukaan 
tärkeintä on se, minkä tyyppisen koulutuksen opettaja on saanut. Monipuoli-
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sesti koulutettu pedagogi, jolla on vankka tietämys pienen lapsen kehitykses-
tä on menestynyt paremmin kuin akateemisen koulutuksen saanut opettaja. 
(Kärrby 1992b, 13.)  
Myöskään esi- ja alkuopetuksen 15 opintoviikon suorittamisella ei juuri 
ollut yhteyttä siihen, miten lastentarhanopettajat toimivat alkavan lukijan 
kanssa. Vaikka opiskelleet lastentarhanopettajat korostavat esimerkiksi op-
pimiskäsitystä tiedusteltaessa tilastollisesti merkitsevästi enemmän vaikkapa 
oppimisympäristöä tai kasvatustavoitteita (ks. Krokfors 2003, 103), käytän-
nön työssä asenteet tai kasvatustavoitteiden toteuttaminen eivät juuri näy. 
Opintoja omaavat opettajat opettivat alkavaa kuusivuotiasta lukijaa merkitse-
västi useammin ainoastaan rytmitaputuksin kuin opiskelemattomat kollegan-
sa. Samantapaisen tutkimustuloksen saivat myös Hytönen ja Krokfors ver-
taillessaan, miten erilaisen koulutuksen omaavat lastentarhanopettajat toteut-
tavat esiopetukselle asetettuja kasvatustavoitteita. Esi- ja alkuopetuksen 15 
opintoviikkoa suorittaneet opettajat (N = 232), eivät menestyneet tilastolli-
sesti merkitsevästi paremmin ”Kieli ja vuorovaikutus” osa-alueella kuin 
opintoja vailla olevatkaan (N = 171). (Hytönen & Krokfors 2002, 46–47.)  
Odotukset siitä, että 15 opintoviikkoa pätevöittää lukemisen ja kirjoit-
tamisen oppimiseen ja opettamiseen, ovat epärealistisia. Opinto-ohjelmat 
eivät takaa, että kurssin käytyään esimerkiksi osaisi opettaa lapset lukemaan. 
Työkokemuksen määrällä ei myöskään näyttänyt olevan juuri merkitystä 
sille, miten tärkeinä lastentarhanopettajat pitivät lukemiseen, kirjoittamiseen 
ja kuuntelemiseen liittyviä asioita tai miten alkavaa kuusivuotiasta lukijaa 
opettivat. Siitä huolimatta on kuitenkin syytä pohtia tämän tutkimuksen an-
tamia tuloksia. Myös opetussuunnitelmia kielen, vuorovaikutuksen ja äidin-
kielen suhteen tulee tarkastella huolellisesti. Tavoitteena on, että opintoja 
omaavat lastentarhanopettajat pystyivät entistä paremmin tiedostamaan oman 
asemansa alkavan kuusivuotiaan lukijan opettajana ja kielellisen kehityksen 
tukijana. 
Aamuosapäiväryhmien toiminnasta tämä tutkimus antoi kyselyn osalta 
kovin perinteisin kuvan. Kalenterin katsominen, viikonpäivän toteaminen ja 
toimintahetken toteutus kuuluivat asiaan ainakin, mikäli lastentarhanopetta-
jalla ei ollut kovin paljon kokemusta. Davidsson (2000, 44–45) katsoo, että 
tämän tyyppisillä toiminnoilla, jotka muistuttavat koulun toimintatapoja, 
valmistellaan lasta pehmeään laskuun koulussa. Jatkumo päiväkodista kou-
luun on luonnollinen (ks. myös Hytönen 2004). Kärrbyn mukaan osapäivä-
ryhmien toiminnassa korostuu kokopäiväryhmiä enemmän kouluun valmen-
tautuminen (Kärrby 1992a, 92–95). 
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Tutkiessaan esiopetusta antavia opettajia, esiopetuksen toimintaympä-
ristöä ja esiopetuksen tavoitteiden painottumista Hytönen ja Krokfors (2002, 
55) havaitsivat, että sellaiset esiopetusta antavat opettajat, joiden lapsiryhmä 
koostui 3–6 -vuotiaista, arvioivat painottavansa esiopetuksen kielen ja kom-
munikaation alueen tavoitteita keskimäärin vähemmän kuin sellaiset opetta-
jat, jotka työskentelivät homogeenisissa lapsiryhmissä. Myös tässä tutkimuk-
sessa erilaisten ryhmien toiminta poikkesi toisistaan. Kun tutkimuksessa 
verrattiin heterogeenista ja homogeenista kokopäiväryhmää toisiinsa, hetero-
geenisissä ryhmissä lastentarhanopettajat opettivat alkavaa lukijaa tilastolli-
sesti erittäin merkitsevästi useammin esimerkiksi eritavoin kirjaa lukien. 
Tämä selittynee sillä, että toiminta kolme-kuusivuotiaiden ryhmissä on usein 
eriytetty kuusivuotiaiden kehitystasoa vastaavaksi ja kuusivuotiaat saavat 
näin nimenomaan heidän ikä- ja kehitystasoaan vastaavaa opetusta. Tämä 
periaate on kirjattu myös Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 
(2000, 4), jonka mukaan vertaisryhmän vuorovaikutustilanteissa lapset oppi-




9.3 Jatkotutkimusten suuntaviivoja 
 
Tässä tutkimuksessa pyrittiin selvittämään lastentarhanopettajien asenteita 
kielellisiin prosesseihin: lukemiseen, kirjoittamiseen, puhumiseen ja kuunte-
lemiseen. Selvitettiin myös, millaisin toiminnoin ja kuinka usein lastentar-
hanopettaja opetti kuusivuotiasta lukijaa. Vuorovaikutuksen laatuun ei tässä 
tutkimuksessa päästä. Olisikin merkityksellistä mikroanalyyttisesti havain-
noida lastentarhanopettajan ja lasten välistä kommunikointia. Kyselylomak-
keella, sen enempää kuin strukturoidulla havainnointilomakkeellakaan, ei 
saada kovin yksityiskohtaista tietoa vuorovaikutuksen laadusta, ei edes opet-
taja- tai lapsikeskeisyydestä. Monipuolisempaa tietoa saisi havainnoimalla, 
etnograafistyyppisellä tutkimuksella tai ehkä toimintatutkimuksella. Erityisen 
tärkeää olisi tutkia puhetta, sitä, miten suomalaisessa päiväkodissa puhutaan. 
Muistuttaako suomalainen päiväkoti esimerkiksi englantilaista, jossa opettaja 
on johtohahmo vaikkapa kysymysten teossa, vai kuunnellaanko suomalaises-
sa päiväkodissa myös lasten viestejä.  
Lukijaksi kasvaminen on elinikäinen prosessi (ks. esim. Hakkarainen, 
P. & Bredikyte, M. 2004, 58). Lukijaksi ja kirjoittajaksi kasvamista pitäisikin 
tutkia pitkittäistutkimuksella. Turunen huomasi tutkimuksessaan, joka tarkas-
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teli lukihäiriöisten vanhempien lapsia, että lukijaksi kasvu alkaa varsin var-
hain. Seitsemänvuotiaana sekä lukihäiriöriskilapsille että kontrolliryhmän 
lapsille tehtiin sanantunnistustesti. Testissä selvisi, että siinä menestyneet 
olivat jo kahden ja puolen vuoden iässä kielitaidoiltaan parempia kuin muut. 
(Turunen 2003.) Tärkeää olisi tutkia lukutaidon kehittymistä myös oppivel-
vollisuuskoulun alettua. Kuinka käy hyvät kielelliset valmiudet omaaville 
lapsille. Kehittyvätkö he taidoissaan yhä pidemmälle vai unohdetaanko hei-
dät sen jälkeen, kun ortografinen lukutaito on saavutettu. Jo Unescon rapor-
tissa (Staiger 1973) todettiin aikoinaan aktiiviseksi lukutaidoksi se, että hen-
kilö käyttää tietoja ympäristönsä olosuhteiden parantamiseen. Passiivinen 
lukutaito on sitä, että henkilö osaa lukea. Kuuluisassa PISA-tutkimuksessa, 
joka oli OECD-maiden yhteishanke, suomalaislapset menestyivät erinomai-
sesti (ks. Välijärvi, Linnakylä, Kupari, Reinikainen, Malin & Puhakka 2002). 
Totta onkin, että suomalaiset koululaiset menestyivät hyvin nimenomaan 
teknistä lukutaitoa mittaavissa osioissa. Kun oli kyse tekstin tulkinnasta, 
suomalaiset eivät enää olleet ykkösiä. Melkein kokonaan on unohdettu päi-
väkodeissa tehty pohjustava, korvaamaton työ Suomessa. Muualta maailmas-
ta on kiirehditty myös katsastamaan suomalaisia päiväkoteja ja sitä, miten se 
huomioi pienet lukijat. 
Paitsi elinikäinen prosessi, lukutaito on myös kulttuuriin kuuluva ilmiö. 
Amerikkalaiset ovat jatkaneet Head-Start projektiaan yli 30 vuotta. Ydinaja-
tuksena on, että onnistunut kouluun siirtyminen on riippuvainen muun muas-
sa ”akateemisesta kouluvalmiudesta”. Amerikkalainen tutkimusryhmä kar-
toitti 1990-luvun loppupuolella kouluun siirtymiseen liittyviä käsityksiä, 
myös lasten omat mielipiteet otettiin huomioon. Luonnollisesti lukemisesta 
suoriutuminen oli yksi tutkimuksen kohteista. Tutkimus oli varsin suuri, 
peräti 4284 lasta opettajineen ja huoltajineen oli mukana. Tulosten mukaan 
75 %:lla lapsista oli erittäin myönteiset koulukäsitykset, mutta 7 % heistä ei 
pitänyt koulusta lainkaan. Näytti myös siltä, että näiden lasten vanhemmat 
eivät arvostaneet koulua. Lapset olivat usein poikia ja kielellisesti heikko-
tasoisia. Myös koetut sosiaaliset taidot, oman käyttäytymisen hallitsematto-
muus sekä aikaisin koetut epäonnistumisen kokemukset olivat yhteydessä 
siihen, miten koulun aloitus koettiin. Sen sijaan perheen olosuhteet ja toi-
meentulo eivät ensisijaisesti olisi yhteydessä koulukäsityksiin. (Landesman 
Ramey, Gaines Lanzi, Phillips & Ramey 1998, 311–327.) Head-Start tutki-
muksiin on 2000-luvulla tullut uusi aspekti, opettajan oman työn reflektointi. 
Esimerkiksi Wilson on tutkinut, miten teoreettinen tieto varhaisesta lukemaan 
ja kirjoittamaan oppimisesta näkyy opettajien toiminnassa. Olennaista oli 
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Wilsonin mukaan, että harjoitusohjelman päätyttyä opettajat arvioivat itse 
itseään. Opettajahan välittää opetuksen lisäksi myös kuvaa maailmasta, jossa 
lapset kasvavat. (Wilson 2000, 6, 70–80.)  
 
Yhteenveto tutkimuksesta ja käytännön suosituksia 
Lastentarhanopettajat tiedostivat kielellisten prosessien, lukemisen, kirjoitta-
misen, puhumisen ja kuuntelemisen tärkeyden. Myös kielellisen tietoisuuden 
sekä kirjainten ja niitä vastaavien äänteiden oppimisen merkitys ymmärret-
tiin. Alkavaa kuusivuotiasta lukijaa opetettiin monin perinteisin toimintata-
voin. Lastentarhanopettajat esimerkiksi lukivat kirjoja ääneen runsaasti ja 
niistä keskusteltiin. Lasten kanssa loruiltiin ja riimiteltiin. Sen sijaan uudem-
pia toimintamuotoja, kuten leikisti lukemaan oppimista, harjoitettiin harvoin. 
Tutkimus osoitti, että lastentarhanopettajakoulutuksessa tai täydennys-
koulutuksessa saatu tieto kielellisen tietoisuuden ja kielellisten prosessien eri 
alueiden (lukemisen, kirjoittamisen, puhumisen ja kuuntelemisen) harjoitta-
misen tärkeydestä, on hallinnassa myös käytännön työtä tekevillä lastentar-
hanopettajilla. Myönteisten asenteiden tulisi kuitenkin nykyistä enemmän 
näkyä myös käytännön toiminnassa. Tämä asettaa vaatimuksia niin lastentar-
hanopettajien perus-, jatko- kuin täydennyskoulutukselle. Perinteisten, päi-
väkodissa käytettävien menetelmien lisäksi tulee kehitellä uusia tapoja, esi-
merkiksi kirjainten ja äänteiden harjoittelemiseksi. Leikkien, pelien, harjoi-
tusten ja oppituokioiden tulee olla lähellä kuusivuotiaan luonnollista, lei-
kinomaista kielen oppimistapaa. Epäröivät käsitykset siitä, voiko lastentar-
hanopettaja opettaa alkavaa kuusivuotiasta lukijaa, on syytä unohtaa. 
Lastentarhanopettajan tehtävä päiväkodissa on kannustaa alkavaa luki-
jaa. Tämä tarkoittaa, että päiväkodin arjessa tutustutaan kirjaimiin ja niitä 
vastaaviin äänteisiin. Aakkoset pidetään näkyvillä. Niistä keskustellaan ja 
niillä leikitään. Kuusivuotias on luonnostaan kiinnostunut kirjaimista ja nii-
den yhdistelemisestä sekä lukien että kirjoittaen. Kielellinen tietoisuus ja 
alkava lukutaito kehittyvät huomattavasti esiopetusvuoden aikana, kun niitä 
harjoitetaan. Näin voidaan ehkäistä myös mahdollisia oppimisvaikeuksia. 
(Nurmilaakso 2005, 19–36.) Suomessa pelätään yhä, että kuusivuotiaat oppi-
vat lukemaan ja kirjoittamaan jo ennen varsinaisen koulunkäynnin alkua. 
Joidenkin mielestä näiden taitojen opettaminen ja oppiminen ovat perintei-
sesti kuuluneet koulun tehtäviin. Lapset itse haluavat oppia lukemaan jo 
päiväkodissa (Karvonen 2005, 142). 
Koko ikäluokka ei kuitenkaan saavuta edellä mainittuja taitoja päiväko-
dissa olleessaan. Tästä on osoituksena Ojalan (2005) tutkimus kuusivuotiais-
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ta esiopetusikäisistä. Tutkimuksen perusjoukkona oli Helsingissä esiopetuk-
sessa vuonna 2002–2003 olleet 4860 lasta. Ojalan satunnaisotos tästä joukos-
ta oli 420 lasta. Tutkimuksen yksi tavoite oli selvittää, millaisia oppimisen 
tavoitteita lapset ovat saavuttaneet parhaiten ja heikoiten. Tulos osoitti, että 
lapsen oppimisen taso oli alhaisin muun muassa seuraavissa tavoitteissa: 
lapsi lukee sanoja, lapsi kirjoittaa sanoja, lapsi erottaa lyhyistä lauseista sano-
jen lukumäärän ja lapsi riimittelee. (Ojala 2005, 6–12.) Päiväkotiaikana saa-
vutetut lukemis- ja kirjoittamisvalmiudet ja taidot helpottavat usean lapsen 
kohdalla hankalaksi koettua koulunkäynnin alkua. 
Tässä tutkimuksessa on kuvattu lastentarhanopettajaa, alkavaa kuusi-
vuotiasta lukijaa ja päiväkotiympäristöä. Lähtökohta-asetelmaa voi rinnastaa 
Bronfenbrennerin teoriaan, jossa korostetaan kasvuympäristön vuorovaiku-
tussuhteiden vaikutusta lapsen kehitykseen. Hujala on kehitellyt teoriaa suo-
malaisessa varhaiskasvatuksessa (Hujala 2002a, Hujala 2002b). Tässä kon-
tekstuaalisessa kasvun teoriassa kasvun ja oppimisen sekä kasvatuksen ja 
opetuksen perusideana on vuorovaikutus, joka muodostuu yksilön käyttäy-
tymisen ja sosiaalisen ympäristön yhteenrakentumisesta (Hujala 2002b, 42). 
Oppimisen pedagogiikassa on tällöin (Hujala 2002a, 99) kolme komponent-
tia: 
► Lapsilähtöisyys ja lapsi aktiivisena oppijana 
► Yksilöiden ja kasvuympäristöjen vuorovaikutus ja yhteistyö 
► Opettaja oppimisympäristön rakentajana ja oppimisen ohjaajana 
 
Uudistunut lastentarhanopettajan perus-, jatko- ja täydennyskoulutus ovat 
lisänneet päiväkodeissa työskentelevien valmiutta kohdata esikouluikäinen 
motivoituneena oppijana. Tällöin lastentarhanopettaja on sekä oppimisympä-
ristön rakentaja että aktiivisesti opettaja. Tuloksellinen toiminta edellyttää 
kaikkien henkilöstöryhmiin kuuluvien yksilöiden välisen vuorovaikutuksen 
toimivuutta ja yhteistyötä. Yhteisiin tavoitteisiin sitoutuminen ja niihin pyr-
kiminen tukevat lasten kasvu- ja oppimistapahtumaa. Lastentarhanopettajalla 
on kuitenkin edelleen päävastuu kuusivuotiaan alkavan lukijan opettajana. 
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Liite 1. Lastentarhanopettajille tehty kyselylomake 
Seuraavassa on joukko kysymyksiä koskien Sinua itseäsi, taustaasi ja päiväkotiryh-
määsi. Vastaa tai valitse oikea vaihtoehto (x) 
 
1. Olen työssä   kaupungissa 
2. Päiväkoti:  
3. Nainen   Mies   
4. Syntymävuosi    
5. Valmistunut LTO:ksi vuonna   
6. Kasvatustieteen kandidaatiksi vuonna   maisteriksi vuonna  
7. Olet valmistunut LTO:ksi vuonna   
8. Koulutuspaikkakuntasi oli   
9. Olet valmistunut 2 vuotisesta   3 vuotisesta   LTO-koulutuksesta 
10. Toimin myös päiväkotimme (   lasta) johtajana: kyllä   ei   
 
11. Päiväkodissa on erilaisia lapsiryhmiä. Kerro kuinka kauan olet työskennellyt 
seuraavissa ryhmissä lastentarhanopettajana 
  
kokopäiväryhmä, (kaikki kouluun meneviä lapsia)   vuotta 
kokopäiväryhmä (3–6 -vuotiaita)   vuotta 
sisarusryhmässä, lasten ikä   -   vuotta    
osapäiväryhmässä (aamu)   vuotta 
osapäiväryhmässä, (ilta)   vuotta 
muunlaisessa ryhmässä, missä vuotta 
 
12. Minkälaisessa ryhmässä toimit tällä hetkellä lastentarhanopettajana 
 
kokopäiväryhmä, (kaikki kouluun meneviä lapsia)   
kokopäiväryhmä (3–6 -vuotiaita)   
sisarusryhmässä, lasten ikä   -   vuotta    
osapäiväryhmässä aamu   
osapäiväryhmässä, ilta    
muussa, missä    
 
13. Ryhmässäni on ensi syksynä koulunsa aloittavia lapsia yhteensä   
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14. Olet suorittanut lastentarhanopettajatutkinnon lisäksi seuraavia opintoja 
 
esi- ja alkuopetuksen 15 ov   enityispedagogiikan 15 ov    
erityispedagogiikan 35 ov   kasvatustieteen 35 ov   
sosiaalipolitiikan 15 ov   sosiologian 15 ov    
Muuta, mitä?   
 
15. Olet suorittanut kasvatustieteen kandidaattitutkintooni liittyen sivuaineena 15ov. 
Mistä?   
 
16. Seuraavassa on joukko väittämiä siitä antoiko lastentarhanopettajakoulutus mie-
lestäsi riittävät valmiudet seuraaviin asioihin. Merkitse mielipiteesi asteikolla l:stä 
(täysin eri mieltä) 5:een (täysin samaa mieltä) 
 
 
 1 = täysin 2 3 4 5 = täysin 
 eri mieltä samaa mieltä 
 
Lapsen äidinkielen opetukseen 
Lapsen kielen kehityksen eri 
vaiheisiin 
     
Lapsen puhekasvatukseen    
Ryhmän merkitykseen lapsen 
kielellisessä kehityksessä 
   
Aikuisen merkitykseen puheen 
kehityksen tukemisessa 
   
Lasten kirjallisuuden monipuo-
liseen käyttöön 
   
Erilaisiin peleihin, joilla 
tuetaan lapsen kielen kehitystä 
   
Leikin merkitykseen lapsen 
kielen kehityksessä 
   
Opettajan merkityksen koros-
tamiseen kielen kehityksen 
tukemisessa 
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17. Arvioi omaa toimintaasi lapsiryhmän parissa. Merkitse se vaihtoehto, joka parhai-






















































Aikuinen lukee kirjaa lapsen kanssa 
kahdestaan 
     
Aikuinen lukee kirjaa pienelle lapsiryh-
mälle (enintään 5 lasta) 
     
Aikuinen lukee kirjaa jatkokertomukse-
na 
     
Aikuinen kertoo itse keksimäänsä 
tarinaa 
     
Aikuinen lukee kuvakirjaa      
Aikuinen näyttää ääneen lukiessaan 
lapsille sormellaan missä teksti etenee 
     
Lasten kanssa keskustellaan tekstistä 
etukäteen 
     
Lasten kanssa keskustellaan tekstistä 
jälkikäteen 
     
Lapset satuilevat eli kertovat omia 
satujaan, tarinoitaan, joita kirjoitetaan 
muistiin 
     
Lasten kanssa katsotaan kuvaa, josta 
keskustellaan 
     
Lasten kanssa loruillaan ja riimitellään      
Lasten kanssa leikitään kielellä esim. 
keksitään omia sanoja 
     
Lapsia rohkaistaan lukemaan leikisti, 
esim. matkimaan aikuisen lukemaa 
tekstiä muistista 
     
Lasten järjestävät nukketeatteria, aikui-
nen mukana 
     
Lapset leikkivät vapaata roolileikkiä, 
aikuinen mukana 
     
Lasten kanssa leikitään sääntöleikkejä, 
aikuinen mukana 
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18. Seuraavassa on niin ikään erilaisia päiväkodin toimintoja. Arvioi kuinka usein 






















































Lapset piirtelevät ryhmässäni      
Kirjoittelemme lasten kanssa nimiä 
ilmaan 
     
Taputamme lasten nimillä, niiden sisäl-
tämillä tavuilla ja kirjaimilla 
     
Pelaamme lasten kanssa ns. perinteisiä 
muistipelejä 
     
Pelaamme lasten kanssa muistipelejä 
pelkillä nimilapuilla 
     
Pelaamme lasten kanssa kuvasa-
na-dominopelejä 
     
Kokoonnumme lasten kanssa aamupii-
riin tai pidämme yhteisen keskusteluhet-
ken myöhemmin 
     
Katsomme lasten kanssa kalenterin ja 
viikonpäivän 
     
Pidämme toimintahetken tai -tuokion, 
jolloin myös keskustelemme 
     
Lapsilla on esillä mallit tikkukirjaimista 
(= suuraakkosista) 
     
Lapset harjoittelevat kirjoittamista 
tikkukirjaimilla (= suuraakkosilla) 
     
Lapsilla on esillä mallit tekstauskirjai-
mista(= pienaakkosista 
     
Lapset harjoittelevat kirjoittamista 
tekstauskirjaimilla (pienaakkosilla) 
     
Käytämme ns. esikoulukirjaa tai monis-
tamme vastaavia tehtäviä 
     
Lapsia rohkaistaan leikkikirjoittamaan      
Käytämme tietokonetta, jossa on kieleen 
liittyviä opetusohjelmia 
     
Käytämme tietokonetta, jossa on kieleen 
liittyviä pelejä 
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Seuraavassa on joukko avoimin kysymyksiä. Käytä tarvittaessa paperin kääntöpuolta 
vastauksissasi 
 





















22. Ovatko lapset tehneet omaa kirjaa/kirjoja: kyllä   ei   
 
23. Ryhmämme lastentarhanopettajat ovat valmistaneet kielen oppimiseen liittyvää 
materiaalia lasten käyttöön:   kyllä   ei 
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24. Ryhmässämme on valmistettu sanalappuja ja laitettu ne näkyviin (esim. oveen on 
liimattu lappu, jossa lukee tikku- ja/tai tekstauskirjaimin ”ovi”: kyllä  ei   















26. Oletko opettanut lapsia ryhmässäsi lukemaan: kyllä   ei   







27. Kuinka moni ryhmäsi lapsista pystyy lukemaan helpohkoa tekstiä ymmärtäen 
tekstin sisällön. Kerro myös ryhmäkokosi 
_____________________________________________________________________ 
 
28. Kuinka moni ryhmäsi lapsista osaa kirjoittaa etunimensä 
_____________________________________________________________________ 
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30. Seuraavassa on joukko väittämiä: Miten tärkeitä seuraavat asiat ovat mielestäsi 
kuusivuotiaille. Merkitse sopivin vaihtoehto asteikolla l:stä 5:cen (1 = melko tärkeä ja 
5 = erittäin tärkeä) 
 
 1 = melko 2 3 4 5 = erittäin 
 tärkeä tärkeä 
 
Puhuu äidinkieltä selkeästi      
Omaa hyvän sanavaraston    
Tunnistaa suuraakkosia (A)    
Tunnistaa pienaakkosia (a)    
Osaa kirjoittaa mallin mukaan 
yksittäisiä kirjaimia    
Osaa kirjoittaa mallin mukaan 
yksittäisiä sanoja    
Osaa kirjoittaa mallin mukaan 
tekstiä    
Tietää lukusuunnan vasemmal-
ta oikealle, ylhäältä alas    
Tietää kirjoitussuunnan va-
semmalta oikealle. ylhäältä 
alas 
Tietää, että puhutun sanan voi 
muuttaa kirjoitetuksi sanaksi 
Tietää, että kirjoitetun sanan 
voi muuttaa puheeksi 
Tietä! että kirjainmerkin (= 
kirjaimen) voi muuttaa ään-
teeksi 
Tietää, että äänteen voi muut-
taa kirjainmerkiksi 
Tietää. että puheessa sanat 
muodostavat lauseen 
Tietää, että tekstissä sanat 
muodostavat lauseen 
Tietää, että puheessa lauseiden 
välillä on tauko 
Tietää. että tekstissä lauseiden 
välillä on tauko 
On kiinnostunut lukemisesta ja 
kirjoittamisesta 
Erottaa kuullessaan pitkät ja 
lyhyet sanat 
Kuulee sana- ja tavurytmin 
Kuulee sanan alkuäänteet      
Kuulee sanan loppuäänteet    
Erottaa kuulemalla äänteet 
helpoista sanoista    
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31. Miten seuraavat esteet  vaikuttavat työhösi lapsen kielellisen kehityksen tukemi-
sessa. Merkitse sopivin vaihtoehto asteikolla 1–5 (1 = ei lainkaan ja 5 = erittäin pal-
jon) 
 
 1 = ei 2 3 4 5 = erittäin 
 lainkaan paljon 
 
Yliteisen ajan löytyminen 
henkilökunnan kesken on 
vaikeaa, esim. suunnitteluun 
           
Kasvatukselliset näkemyserot 
henkilökunnan kesken            
Päiväkodin johtajan suhtautu-
minen asiaan eroaa omastani            
Päiväkodin päivärytmi haittaa 
työtäni (esim. ruokailu tiettyyn 
aikaan, muut toiminnat kes-
keytettävä silloin) 
           
Henkilökunnan työvuorot 
haittaavat työskentelyä            
Päiväkodin tilat ovat puutteel-
liset esim. ryhmän eriyttämi-
seen 
           
Päiväkodin kirjat ja materiaalit 
ovat puutteelliset            
Omat tietoni ovat puutteelliset            
 
32. Mikä olisi asia, joka Sinun kohdallasi muuttuessaan parantaisi mahdollisuuksiasi 







33. Miten päiväkodin muu henkilökunta voisi mielestäsi parhaiten tukea lastentarhan-







Liite 1 jatkuu 
 
34. Lapsen kielellisen kehityksen tukemisessa lasten vanhempien kanssa tehtävä yh-
teistyö on ensiarvoisen tärkeää. Seuraavassa on lueteltu erilaisia toimintoja. Merkitse 
mielipiteesi asteikolla 1–5. kuinka usein ko. toimintaa on teidän ryhmissänne (1= erit-
täin harvoin eli kerran. pari vuodessa ja 5 = erittäin usein eli lähes päivittäin) 
 
 
 1 = erittäin 2 3 4 5 = erittäin 
 harvoin usein 
 
Olemme keskustelleet kunkin 
lapsen vanhempien kanssa 
lapsen kielellisestä kehitykses-
tä yleensä 
     
Olemme keskustelleet kunkin 
lapsen vanhempien kanssa 
siitä, mitkä ovat tavoitteet 
lapsen äidinkielen oppimisessa 
   
Olemme keskustelleet kunkin 
lapsen vanhempien kanssa 
kirjojen lukemisen merkityk-
sestä lapsen kielen kehitykses-
sä 
   
Olemme keskustelleet kunkin 
lapsen vanhempien kanssa 
lukemisen ja kirjoittamisen 
oppimisesta 
   
Olemme pitäneet vanhem-
painillan, jossa teemana on 
ollut lukemaan ja kirjoittamaan 
opettaminen 
   
Olemme informoineet van-
hempia kirjallisesti siitä miten 
päiväkodissa tuetaan lasten 
kielellistä kehitystä 
   
Olemme keskustelleet kielen 
kehitykseen liittyvistä asioista 
lapsia tuotaessa ja haettaessa 
päiväkotiin/päiväkodista 
   
Olemme lukeneet päiväkodissa 
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35. Yritä arvioida miten tärkeinä useimmat lasten vanhemmat pitävät seuraavia päi-
väkodissa tapahtuvia asioita (l = ei lainkaan tärkeä, 5 = erittäin tärkeä) 
 
 1 = ei lainkaan 2 3 4 5 = erittäin 
 tärkeä tärkeä 
 
Lapset saavat tietoja erilaisista 
asioista (esim. science)      
Lapset oppivat ryhmässä 
olemisen taitoja    
Lapset saavat harjoitusta 
(esim. muistiin, havaitsemi-
seen) yleisiin kielellisiin 
valmiuksiin liittyvissä asioissa 
   
Lapset saavat lukemiseen 
liittyviä valmiuksia    
Lapset saavat kirjoittamiseen 
liittyviä valmiuksia    
Lapset oppivat lukemaan    
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36. Olemme pitäneet kuusivuotiaiden lasten vanhempien kanssa vanhempainillan.
 Kyllä   Ei  







37. Olemme pitäneet kuusivuotiaiden lasten vanhempien kanssa talkoot: 
  Kyllä   Ei 







38. Olemme tehneet kuusivuotiaiden lasten vanhempien kanssa hoitosopimuksen:  
  Kyllä   Ei 








39. Päiväkodin ja kodin välillä kulkee reissuvihko: Kyllä   Ei   







40. Lapsilla on kotitehtäviä, jotka liittyvät kielen kehittymiseen: Kyllä   Ei   
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41. Minkä asian pitäisi mielestäsi muuttua, jotta vanhempien kanssa tehtävä yhteistyö 







42. Miten vanhemmat voisivat mielestäsi olla parhaiten avuksi lastentarhanopettajille 















44. Onko vielä joku asia, esimerkiksi missä olet kokenut onnistuvasi, liittyen lapsen 









NIMESI. HUOM! JÄÄ EHDOTTOMASTI VAIN TUTKIJAN TIETOON. VÄLT-
TÄMÄTÖN TIETO TUTKIMUKSEN JATKAMISEN KANNALTA 
 












Opiskelijan nimi:   
 
1. KIELELLINEN YMPÄRISTÖ PÄIVÄKODISSA 
 
1.1 Päiväkodissa on   lasta 
1.2 Päiväkodissa on   lastentarhanopettajaa 
1.3 Päiväkodissa on   lastenhoitajaa 





1.5 Praktikumryhmässäsi on lastentarhanopettajaa lastenhoitajaa 




1.6 Praktikumryhmässäni on lasta, joista ensi syksynä koulunsa 
aloittavaa 
 
1.7 Kerro minkälaisena koet koko päiväkodin kasvatusilmaston, kun peilaat sitä no. 









1.8 Kerro minkälaisena koet praktikumryhmäsi kasvatusilmaston kun peilaat sitä no. 
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1.9 Kerro millaisena koet opettajan merkityksen kasvatusilmaston luojana. Yritä 













1.10 Kerro miten päiväkodin puitteet mielestäsi edistävät opettajaa hänen työssään 













1.11 Kerro miten päiväkodin puitteet mielestäsi hankaloittavat opettajaa hänen työs-
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1.12 Arvioi seuraavia asioita päiväkodissa asteikolla 1–5 (1 = erittäin vähän, 3 = erit-
täin runsaasti) 
 1 = erittäin 2 3 4 5 = erittäin 
 vähän runsaasti 
 
Päiväkodin kirjasto tarjoaa 
kirjoja laadullisesti      
Päiväkodin kirjasto tarjoaa 
kirjoja määrällisesti    
Praktikumryhmälläni on 
omassa käytössään kirjoja 
määrällisesti 
   
Praktikumryhmälläni on 
omassa käytössään kirjoja 
laadullisesti 
   
Päiväkodin käytössä on tieto-
tekniikkaa kielellisine ohjel-
mineen 
   
Päiväkodin yhteiskäyttöön 
tarkoitettuja kieltä kehittäviä 
pelejä on lukumärältään 
   
Päiväkodin yhteiskäyttöön 
tarkoitettuja kieltä kehittäviä 
erilaisia pelejä on 
   
Praktikumryhmäni käytössä on 
kielen kehittämiseen liittyviä 
pelejä 
   
Praktikumryhmäni käytössä on 
opettajien itsensä valmistamaa 
materiaalia 
     
Päiväkodissa on kirjoittami-
seen liittyviä malleja (suur-, 
pienaakkoset jne.) esillä 
   
Päiväkodin seinillä on keskus-
telua virittäviä kuvia    
Praktikumryhmäni huoneessa 
on kuvia seinillä    
Praktikumryhmäni huoneeseen 
on ripustettu sanalappuja    
Praktikumryhmäni huoneessa 
on kuvia, joissa on myös teksti 
kuvassa 
   
Praktikumryhmän käytössä on 
ilmoitustaulu, jossa on lapsen 
kielen kehitykseen liittyvää 
tietoa 
   
Praktikumryhmän ilmoitustau-
lulla on tietoa, miten voi 
menetellä, jos kielen alueella 
on vaikeuksia 
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2. OPETTAJAN LUOMAT MAHDOLLISUUDET KIELEEN PÄIVÄKODISSA 
2a. Arvioi LTO:n toimintaa praktikumiryhmässäsi. Merkitse se vaihtoehto, joka 























































Lapset leikkivät roolileikkejä joissa 
aikuinen mukana 
     
Lapset leikkivät sääntöleikkejä, joissa 
aikuinen mukana 
     
Lapsia rohkaistaan tekemään nukketeat-
teria  
     
Lapsille luetaan kirjaa jatkokertomukse-
na 
     
Lasten kanssa loruillaan ja riimitellään      
Lasten kanssa katsotaan kuvaa, josta 
keskustellaan 
     
Lapset kertovat satuja ja tarinoita, joita 
aikuinen kirjoittaa ylös 
     
Aikuinen keskustelee lasten kanssa 
luettavasta tekstistä etukäteen 
     
Aikuinen keskustelee lasten kanssa 
luettavasta tekstistä jälkikäteen 
     
Aikuinen näyttää lapsille lukiessaan 
miten teksti etenee (esim. sormellaan) 
     
Aikuinen lukee kuvakirjaa      
Aikuinen kertoo itse keksimäänsä 
tarinaa 
     
Aikuinen lukee kirjaa pienelle lapsiryh-
mälle 
     
Aikuinen kirjaa lapsen kanssa kahdes-
taan 
     
Aikuiset ja lapset kertovat vitsejä toisil-
leen 
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2b. Arvioi LTO:n toimintaa myös seuraavissa asioissa praktikumiryhmässäsi. Merkit-























































Kokoonnutaan aamupiiriin tai pidetään 
vastaava keskusteluhetki myöhemmin 
     
Katsotaan kalenteri ja viikonpäivä      
Pidetään toimintahetki tai -tuokio, 
jolloin myös keskustellaan 
     
Tehdään ns. esikoulutehtäviä      
Lapset pelaavat tietokonepelejä      
Lapset opettelevat kirjoittamisen ja 
lukemisen alkeita tietokoneella 
     
Lapset piirtelevät      
Lasten kanssa kirjoitellaan nimiä ilmaan      
Lasten kanssa taputellaan nimiä, tavuja      
Lapset harjoittelevat kirjoittamista 
suuraakkosilla 
     
Lapset harjoittelevat kirjoittamista 
pienaakkosilla 
     
Lasten kanssa pelataan muistipelejä      
Lasten kanssa pelataan kuva-sana-
dominopelejä 
     
Lapsille painotetaan lukusuuntaa va-
semmalta oikealle, ylhäältä alas 
     
Lapsille painotetaan kirjoitussuuntaa: 
vasemmalta-oikealle, ylhäältä alas 
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3. OPETTAJAN PUHE 
3a. Seuraavassa on asioita, jotka liittyvät opettajan puheeseen. Arvioi asioiden kulkua 
omassa praktikumryhmässäsi. Asteikko on viisiportainen, jossa 1 = erittäin harvoin ja 
S = erittäin usein 
 
 1 = erittäin 2 3 4 5 = erittäin 
 harvoin usein 
 
Opettaja pukee sanoiksi ryh-
män positiivisen tunnelman      
Opettaja pukee sanoiksi ryh-
män negatiivisen tunnelman    
Opettaja rohkaisee lapsia    
Opettaja kiittää lapsia    
Opettaja laukaisee tunnelman 
vitsillä    
Opettaja ottaa huomioon lasten 
ideat toiminnan kulussa lisäten 
ne omiin suunnitelmiinsa 
   
Opettaja tekee kysymyksiä 
lapsille ohjaten keskustelua 
haluamaansa suuntaan 
   
Opettaja ilmaisee käsiteltävän 
asian sisällöstä oman mielipi-
teensä 
   
Opettaja antaa lapsille ohjeet 
toimia olettaen myös, että 
lapset toimii sen mukaisesti 
     
Opettaja kritisoi lasten käyttäy-
tymistä    
Opettaja perustelee lapsille 
oman käytöksensä syitä    
Lapset vastaavat tai kommen-
toivat opettajan puhetta: aloite 
on opettajan 
   
Lapset ilmaisevat ajatuksiaan 
spontaanisti    
Tunnelma oman mielipiteen 
ilmaisuun on vapautunut    
Tauot ja hiljaisuushetket 
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3b. Arvioi myös seuraavien asioiden toteutumista praktikumryhmässäsi. Mieti miten 
asiat toteutuvat erityisesti rutiininomaisissa tilanteissa ja/tai perushoitotilanteissa, 
esimerkiksi eteis- ja nukkumistilanteissa. Asteikko on 1–5, jossa 1 = erittäin harvoin 
ja 5 = erittäin usein 
 
 1 = erittäin 2 3 4 5 = erittäin 
 harvoin usein 
 
Opettaja saa puheellaan kiinni-
tettyä lasten huomion itseensä      
Opettaja panee tavallisesti 
alulle toiminnot ryhmässä 
kertoen mitä tehdään 
   
Opettaja siirtää tarvitessa 
lapsen toiminnasta toiseen 
sanoen siitä lapselle 
   
Opettaja selvittelee lasten 
toimiessa erilaisia toimintaan 
liittyviä asioita 
   
Opettaja päättää kulloisenkin 
toiminnan kertoen lapsille 
lopetuksesta 
   
Opettaja lähettää lapset leik-
kimään toiseen paikkaan 
kertoen siitä lapsille 
   
Opettaja aloittaa uuden asian 
johdattelemalla teemaan    
Opettaja kyselee lapsilta 
asiasta    
Opettaja vastaa lasten kysy-
myksiin      
Opettaja antaa tietoa asiasta    
Opettaja pyytää lapsia teke-
mään ehdotuksia    
Opettaja käsittelee lasten 
tekemät keskeytykset    
Opettaja tekee yhteenvedon 
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4. OPETTAJAN KUUNTELIJANA 
 
Seuraavassa on joukko asioita koskien praktikumryhmäsi toimintaa. Merkitse oma 
mielipiteesi asteikolla 1–5, jolloin 1 = erittäin harvoin ja 5 = erittäin usein 
 
 1 = erittäin 2 3 4 5 = erittäin 
 harvoin usein 
 
Aikuinen kuuntelee mitä 
lapsella on sanottavana      
Aikuinen varmistaa, että 
lapsi on ymmärtänyt mitä 
lapsi sanoo 
   




   
Aikuinen antaa lasten 
yrittää itse luku ja kirjoi-
tusasioissa ollen kuitenkin 
saatavilla (ei korjaa aktiivi-
sesti virheitä) 
   
Opettaja kannustaa lapsia 
aktiiviseen kuunteluun    
Opettaja huomioi lasten 
roolin keskustelussa ja 
arvostaa sitä 
   
Opettaja antaa myös lapsen 
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5. LUKEMISEN JA KIRJOITTAMISEN ALKEET 
5a. Seuraavassa on praktikumryhmäsi toimintaan liittyviä asioita. Mer-
kitse oma mielipiteesi asteikolla 1–5, jolloin l = erittäin harvoin ja 5 = 
erittäin usein 
 
 1 = erittäin 2 3 4 5 = erittäin 
 harvoin usein 
 
Opettaja keskustelee lapsiryh-
män kanssa      
Opettaja keskustelee lapsen 
kanssa kahdestaan    
Opettaja käyttää elävää ja 
ilmeikästä kieltä lasten kanssa    
Opettaja rohkaisee lapsia 
omiin esityksiin ja luovaan 
ilmaisuun 
   
Opettaja pitää lapsia sylissä 
luettaessa    
Opettaja kannustaa lapsia 
leikkilukemaan    
Opettaja kannustaa lapsia 
lukemaan opettelussa    
Opettaja kannustaa lapsia 
leikkikirjoittamaan    
Opettaja kannustaa lapsia 
kirjoittamaan opettelussa      
Opettaja kiinnittää lasten 
huomiota puhutun ja kirjoite-
tun kielen eroavaisuuksiin 
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5b. Seuraavassa on myös praktikumryhmäsi toimintaa kuvaavin asioi-
ta. Ilmaise näkemyksesi asteikolla 1–5, jossa l = erittäin harvoin ja 5 = 
erittäin usein 
 1 = erittäin 2 3 4 5 = erittäin 
 harvoin usein 
 
Opettaja kannustaa lapsia 
ilmaisemaan asioita sanoin      
Opettaja kannustaa leikkimään 
sanoilla    
Opettaja kannustaa lapsia 
ratkaisemaan ongelmat puhuen    
Opettaja tulkitsee lasten puhet-
ta    
Opettaja täydentää lasten 
vaillinaisia lauseita    
Opettaja on valmis keskuste-
lemaan lasten kanssa    
Opettaja keskustelee lasten 
kanssa päivän eri vaiheissa    
Opettaja keskustelee sellais-
tenkin lasten kanssa, jotka 
eivät puhu 
   
Opettaja suuntaa lasten huo-
miota mielestään tärkeisiin 
kohteisiin 
     
Opettaja kannustaa lapsia 
kuvailemaan esineitä ja asioita    
Opettaja käyttää täsmällistä ja 
selkeää kieltä puhuessaan 
lapsille 
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6. PÄIVÄKODIN ERILAISET TOIMINNOT 
Seuraavassa on joukko väittämiä. Merkitse mielipiteesi asteikolla 1–5, jolloin I = 
täysin eri mieltä ja 5 = täysin samaa mieltä 
 
 1 = täysin 2 3 4 5 = täysin 
 eri mieltä samaa mieltä 
 
Opettaja leikkii kielellä eteisti-
lanteissa      
Opettaja kannustaa pöytäkes-
kusteluihin ruokailussa    
Opettaja leikkii kielellä ulkoi-
lun aikana    
Opettaja lukee satua nukutuk-
sessa    
Opettajan toimintaa ohjaavat 
kasvatustavoitteet    
Opettajan toiminta on suunni-
teltua    
Opettaja järjestää lapsille 
roolileikkimahdollisuuksia    
Opettaja pitää oppituokioita    
Opettaja järjestää lapsille 
mahdollisuuksia käytännön 
töihin 
Opettaja toimii koko ryhmän 
kanssa      
Opettaja jakaa ryhmän pie-
nempiin ryhmiin    
Muu henkilökunta työskente-
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7. YHTEISTYÖ RYHMÄSSÄ 
Arvioi seuraavien asioiden toteutumista praktikumryhmässäsi asteikolla 1–5. 1 = 
täysin eri mieltä ja 5 = täysin samaa mieltä 
 
 1 = täysin 2 3 4 5 = täysin 
 eri mieltä samaa mieltä 
Ryhmässä toteutettavan toi-
mintasuunnitelma  on tehty 
yhdessä aikuisten kesken 
     
Ryhmässä toteutettavan toi-
mintasuunnitelman teossa 
mukana myös lasten vanhem-
mat 
   
Ryhmässä toteutettavan toi-
mintasuunnitelman. teossa 
mukana myös lasten edustus 
   
Työnjako ryhmässä aikuisten 
kesken tarkka, mutta toimiva: 
pedagoginen vastuu LTO:lla 
   
Ryhmässä ei ole varsinaista 
työnjakoa, kaikki tekee kaik-
kea 
   
Jokainen tekee sitä, mitä 
parhaiten taitaa, esim. käsityöt, 
kuvaamataito, matematiikka on 
sen henkilön hoidossa.. joka 
sen parhaiten osaa 
   
Päiväkodin johtaja on tuke-
massa ryhmän toimintaa    
Ryhmän aikuiset kannustavat 
toisiaan tekemään sitä mitä 
parhaiten osaavat 
   
Ryhmän aikuiset muodostavat 
työtiimin, jossa LTO:lla peda-
goginen vastuu, muut tukevat 
hänen työtään 
Ryhmän aikuiset pitävät 
palavereja, joissa kerrotaan 
mm. täydennyskoulutuksessa 
saaduista ideoista 
     
Ryhmän aikuiset valmistavat 
yhdessä materiaalia lasten 
käyttöön 
   
Ryhmäni aikuiset saavat 
halutessaan tukea erityistyön-
tekijöiltä (elto, kelto, psykolo-
gi jne.) 
   
Kaikki päiväkodin aikuiset 
puhaltavat yhteen hiileen      
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8. YHTEISTYÖ LASTEN VANHEMPIEN KANSSA 
Arvioi seuraavassa lasten vanhempien kanssa tehtävää yhteistyötä. Merkitse oma 
mielipiteesi (1 = erittäin harvoin ja 5 = erittäin usein) 
 
 1 = erittäin 2 3 4 5 = erittäin 
 harvoin usein 
 
Lapsen vanhempien kanssa 
keskustellaan häntä tuotaessa 
ja haettaessa 
     
Keskustelut lapsen hakutilan-
teissa luontevia: tasa-arvoiset 
kasvattajat 
   
Aikuinen informoi vanhempia 
esim. lapsen kielen kehityk-
seen liittyvistä tilaisuuksista 
   
Aikuinen kyselee vanhemmilta 
lapsen kieleen liittyvistä 
asioista ja jakaa vanhemmille 
kirjallista materiaalia 
   
Aikuinen esittelee tai kertoo 
ko. lapselle mielestään sopivis-
ta tai suositeltavista kirjoista 
   
Aikuinen esittelee tai kertoo 
ko. lapselle mielestään sopivis-
ta tai suositeltavista peleistä 
   
Vanhemmat kyselevät mitä 
kirjoja opettaja suosittelee 
lapselle luettavaksi 
   
Vanhemmat kyselevät mitä 
pelejä opettaja suosittelee 
pelattavaksi 
   
Aikuinen ja vanhemmat kes-
kustelevat siitä kuinka lapsi 
osaa kuunnella toisia 
Aikuinen ja vanhemmat kes-
kustelevat lapsen puheesta      
Aikuinen ja vanhemmat kes-
kustelevat lapsen lukemaan 
oppimisesta 
   
Aikuinen ja vanhemmat kes-
kustelevat lapsen hienomoto-
riikasta 
   
Aikuinen ja vanhemmat kes-
kustelevat lapsen kirjoittamaan 
oppimisesta 
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9. ESTEET LUKIJAKSI KASVAMISESSA 
Seuraavassa on joukko asioita, joilla saattaa olla yhteyttä siihen miten LTO pystyy 
tukemaan kuusivuotiaan lapsen kielellistä kehitystä. Merkitse se vaihtoehto, joka 
mielestäsi parhaiten kuvaa vallitsevaa tilannetta. 1 = täysin eri mieltä ja 5 = täysin 
samaa mieltä 
 
 1 = täysin 2 3 4 5 = täysin 
 eri mieltä samaa mieltä 
 
Yhteistyössä päiväkodin 
opettajien välillä kitkaa: näke-
myserot kasvatuksen periaat-
teista vaihtelevat 
     
Yhteistyössä ryhmäni opettaji-
en välillä kitkaa: näkemyserot 
kasvatuksen periaatteista kovin 
erilaiset 
   
Yhteistyö ryhmäni lastenhoita-
jan/päivähoitajan ja LTO:n 
välillä ei suju kitkatta 
   
Yhteistyö ryhmäni avustavan 
henkilökunnan ja LTO:n 
välillä ei suju kitkatta 
   
Yhteistyö päiväkodin johtajan 
ja LTO:n välillä ei suju kitkatta    
Työnjako LTO:n ja muun 
henkilökunnan kesken turhan 
tarkka 
   
LTO:n kiinnostus kielellisen 
kehityksen tukemiseen heikko    
Yhteistyössä lasten vanhempi-
en kanssa on hankaluuksia    
Yhteistyössä päiväkodin 
ulkopuolisten tahojen kanssa 
on hankaluuksia 
LTO:n tiedot ja taidot kielelli-
sen kehityksen tukemisesta 
yleensä heikot 
     
LTO tiedot ja taidot lukemaan 
kirjoittamaan opettamismene-
telmistä heikot 
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10. MITEN MUUTEN OPETTAJA TUKEE KUUSIVUOTIASTA LASTA HÄ-
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Liite 3. Kyselylomakkeen ensimmäinen saatekirje 
 
Työskentelet päiväkodissa, jonka kanssa Helsingin yliopiston lastentarhanopettaja-
koulutuksella on ns. praktikumsopimus. Ryhmässäsi on myös lapsia, jotka menevät 
seuraavan lukukauden alkaessa oppivelvollisuuskouluun. 
 
Teen väitöskirjatutkimusta Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella. Opin-
tojen valvojana toimii professori Juhani Hytönen ja työn ohjaajana kasvatustieteen 
tohtori Leena Krokfors. Työn aiheena on ”Lastentarhanopettaja kuusivuotiaan lapsen 
luku- ja kirjoitusvalmiuksien tukijana päiväkodin erilaisissa lapsiryhmissä”. Tutki-
muksessa suoritetaan kysely kaikille lastentarhanopettajille, joiden ryhmissä on 
kuusivuotiaita, vaikka vain yksikin. Sinä olet yksi heistä. 
 
Tutkimus on kaksivaiheinen. Osalla kyselyyn vastanneista lastentarhanopettajista on 
keväällä 1999 ohjattavanaan praktikum V-opiskelijoita, jotka observoivat kieleen 
liittyvää toimintaa päiväkodissa. Havainnointi kuuluu päättöharjoittelussa opiskelijoi-
den tehtäviin ja he saavat myöskin ohjausta siihen. 
 
Luku- ja kirjoitusvalmiudet ovat varsin ajankohtainen asia varhaiskasvatuksen ken-
tällä etenkin kuusivuotiaiden kohdalla. Pyydän kohteliaimmin, että vastaisit huolelli-
sesti kyselyyn ja lähettäisit vastauksesi minulle   mennessä. Muista kirjoit-
taa nimesi kyselylomakkeen loppuun, se on hyvin tärkeää tutkimuksen jatkon kannal-
ta. Kaikki tiedot pysyvät ehdottoman salaisina ja jäävät vain tutkijan tietoon. 
Tutkimukseni onnistuminen on paljon kiinni juuri Sinusta! Toivon yhteistyön jatkos-
sakin olevan saumatonta lastentarhanopettajakoulutuksen ja kentän välillä. Näin 
kehitämme laadukasta päivähoitoa! 
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Lähetin jokin aika sitten kyselylomakkeen lastentarhanopettajille, joka tuli palauttaa 
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Lähetin maaliskuun puolivälissä Teille kyselylomakkeen, jossa tiedusteltiin lastentar-
hanopettajilta miten he tukevat kuusivuotiaita siinä herkässä vaiheessa kun ne ovat 
siirtymässä kouluun. Kysely oli tarkoitettu kaikille opettajille, joiden ryhmissä on 
kuusivuotiaita, niillekin jotka eivät ohjaa opiskelijoitamme praktikumijaksoilla. Tut-
kimuksen aihe, lasten valmiudet oppia lukemaan ja kirjoittamaan, on erittäin ajankoh-
tainen; pohditaanhan paraikaa kuusivuotiaiden esiopetuksen järjestämistä. 
 
Koska en ole saanut Teiltä vastauslomakkeita huolimatta siitä, että tiedustelin asiaa 
myös pari viikkoa sitten, lähetän Teille uudet lomakkeet siltä varalta, että ne ovat 
sattuneet hukkumaan ja toivon, että puristaisitte jostain aikaa kiireiltänne lomakkeen 
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 Opiskelijat työskentelevät yksin 1–6 -vuotiaiden lasten päiväkoti-
ryhmissä 7 tuntia päivässä seuraten ohjaavan opettajan työvuoroa. 
 
Ensimmäisen viikon aikana opiskelija perehtyy lapsiryhmään ja 
päiväkodin toimintaan seuraamalla ohjaajan suunnittelemaa, 
toteuttamaa ja arvioimaa kasvatus- ja opetustoimintaa. 
 
Ohjaava opettaja ja opiskelija suunnittelevat loppujakson niin, että 
siihen sisältyy vähintään kolmen viikon mittainen opiskelijan 
suunnittelema, toteuttama ja arvioima jakso sekä tutustuminen 
päiväkodin hallinnolliseen ympäristöön ja tärkeimpiin yhteistyö-
kumppaneihin. 
  
TAVOITTEET: Opiskelija harjaantuu kokonaisvaltaiseen vastuuseen ja syventää 
kokonaisnäkemystä varhaiskasvatuksesta ja itsestään lastentarhan-
opettajana. 
 
Opiskelija suunnittelee ja toteuttaa lastentarhanopettajan työhön 
kuuluvia tehtäviä ja pyrkii kasvatus- ja opetustoiminnassa itsenäi-
siin, luoviin ja perusteltuihin ratkaisuihin, joiden lähtökohtana on 
toiminnan arviointi. 
  
SISÄLTÖ: Yhteistyö ja arviointi 
  
ARVIOINTI: Hyväksytty / täydennettävä 
Arvioinnissa kiinnitetään huomiota jaksolle asetettujen ja opiskeli-
jan itsensä asettamien tavoitteiden saavuttamiseen sekä oppimis-
prosessin etenemiseen. Painopisteenä on opiskelijan analysointitai-
tojen kehittyminen – Kyky havaita, eritellä ja arvioida omaa ja 
toisten toimintaa. 
  
OHJAUS: Praktikumiin sisältyy yksilö- ja ryhmäohjausta. Yksilöohjausta 
antavat päiväkotien lastentarhanopettajat sekä koulutuksen lehtorit. 
Praktikumiin liittyy 8 tuntia koulutuksen järjestämää ryhmäohjaus-
ta. 
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Liite 6 jatkuu 
 
OPISKELIJAN TEHTÄVÄT: OHJAAJAN TEHTÄVÄT: 
  
1 ) Keskustelee jakson alussa ohjaajan 
kanssa ornista tavoitteistaan ja kasvatusnä-
kemyksestään sekä suunnittelee ohjaajan 
kanssa praktikumin aikataulun ja coteutuspe-
ri3atteet. 
 
2) Perehtyy päiväkodin toimintaperiaattei-
siin, lapsiryhmään, sen kasvatus- ja opetus-
toimintaan sekä kasvatusyhteisöön. 
 
3) Seuraa ja osallistuu aktiivisesti viikon 
ajan ohjaajan suunnittelemaan, toteuttamaan 
ja arvioimaan kasvatus- ja opetustoimintaan. 
 
4) Suunnittelee, toteuttaa ja arvioi päävas-
tuullisena kolmen viikon ajan kasvatus- ja 
opetustoimintaa yhteistyössä ryhmän aikuis-
ten kanssa. Osallistuu aktiivisesti työyhtei-
sön muuhun toimintaan. 
 
5) Tutustuu päiväkodin johtajan toimenku-
vaan ja tärkeimpiin yhteistyötahoihin kuten 
sosiaali- ja terveystoimen aluetoimistoon, 
perhepäivähoitoon, leikkitoimintaan, seura-
kuntaan, perheneuvolaan jne. 
 
6) Portfoliokansion työstäminen 
- kasvatusnäkemys 
- omat tavoitteet praktikumjaksolle 
- kasvatustoiminnan suunnittelu, toteutus ja 
arviointi 
- päivähoidon hallinnon ja yhteistyön tehtä-
vän toteutus- ja arviointi 
- viikoittainen arviointi ja jakson kokonais-
arviointi sekä pohdinta itsestä lastentarhan-
opettajana. 
1 ) Keskustelee opiskelijan kanssa hänen 
jaksolle asettamistaan tavoitteistaan, kasva-
tusnäkemyksestään sekä suunnittelee yhdes-
sä praktikumin aikataulun ja toteutusperiaat-
teet. 
 
2) Perehdyttää opiskelijan päiväkodin toi-
mintaperiaatteisiin, lapsiryhmään, sen kasva-
tus- ja opetustoimintaan sekä päiväkodissa 
tehtävään yhteistyöhön. 
 
3) Suunnittelee, toteuttaa ja arvioi viikon 
ajan monipuolisesti lapsiryhmän kasvatus- ja 
opetustoimintaan. 
 
4) Tukee, ohjaa ja arvioi opiskelijan suunnit-
telemaa ja itsenäisesti toteuttamaa kasvatus-
toimintaa sekä hänen toteuttamaansa yhteis-
työtä. 
 
5) Tukee opiskelijan oppimisprosessia 
perehtymällä opiskelijan portfolioon. 
 
6) Antaa opiskelijalle hyväksytyistä prakti-
kumopinnoista kirjallisen, sanallisen arvi-
oinnin ja keskustelee siitä 
 
 
YLEISTÄ Opiskelijaa sitoo ehdoton vaitiolovelvollisuus lapsia ja heidän perheitään 
koskevissa asioissa. 
 
Praktikum edellyttää täysipainoista osallistumista (100 % läsnäoloa). Saira-
ustapauksissa (mikäli poissaolo jää alle 20 %:n) sen voi täydentää sopien 
kentän ohjaavan opettajan kanssa. 20–30 %:n poissaolojen täydentämisestä 
neuvotellaan ryhmäohjaajan kanssa ja mikäli poissaolot ylittävät 30 %, 








(Nilsiänkatu 3, 00510 HELSINKI) 
PL 58, 00014 Helsingin yliopisto 
puh. 191 40900, fax 191 40901 
28.2.1999 
Hyvä praktikum V:n ohjaaja! 
Kiitos, että olet lupautunut opiskelijamme päättöpraktikumin 6.4.–7.5.1999 ohjaajak-
si. Hän on kolmannen vuosikurssin opiskelija ja takanaan suurin osa teoriaopinnoista 
sekä 7 ov:n mittaiset (suoritettu 9:nä kalenteriviikkona) praktikumopinnot. Praktikum 
V:n tavoitteena on, että opiskelija harjaantuu kokonaisvaltaiseen ammatilliseen vas-
tuuseen ja syventää kokonaisnäkemystään varhaiskasvatuksesta ja itsestään lastentar-
hanopettajana. Jakso on vaativa ja haastava opiskelijalle ja edellyttää meiltä ohjaajilta 
prosessiin heittäytymistä. 
Opiskelijoiden tehtäviin kuuluu perusohjeistuksen lisäksi päiväkodin kielellisen ym-
päristön kartoittaminen, joka liittyy lehtori Marja Nurmilaakson tutkimukseen. 
Opiskelijoille on varattu yksi päivä 12.3. päiväkotiin tutustumista varten. Prakti-
kumin info opiskelijoille on 10.3, joten he ottavat teihin yhteyttä tuon jälkeen ja 
sopivat tutustumispäivästä. Osalla opiskelijoista on perjantaina sivuaineopintoja, joten 
he sopivat jonkun muun tutustumispäivän oman aikataulunsa mukaisesti. Toivon, 
ettei päivän ”pikaisesta ajankohdasta” aiheudu teille ylipääsemättömiä ongelmia. 
Jaksoon liittyy opiskelijoille yksilö- ja ryhmäohjausta. Opiskelijat kuuluvat 9–12 
opiskelijan ryhmään, jota ohjaa koulutuksemme lehtori. Ryhmäohjausta on yhteensä 
kahdeksan tuntia eli neljä istuntoa, joista yhteen osallistuvat myös ohjaavat lastentar-
hanopettajat. Ohjaajien ja opiskelijoiden ryhmätapaaminen on ennen jakson alkua. 
Koulutuksen ryhmäohjaaja tekee yhden ohjauskäynnin päiväkotiin erikseen sovittuna 
aikana. 
Ohjaukseesi tuleva opiskelija on   
ja hän kuuluu lehtori Marja Nurmilaakson ohjausryhmään. 
Ryhmän yhteinen tapaaminen on torstaina 25.3.99 klo 14.15–15.45 Is 413. MIKÄLI 
ET PÄÄSE TÄHÄN KOKOONTUMISEEN, OTA YHTEYTTÄ RYHMÄN 
OHJAAJAAN. 
Epäselvissä, pulmallisissa asioissa ota yhteyttä joko ryhmän ohjaajaan tai Leena 
Tahkokallioon. Toivomme antoisaa yhteistyötä! 
  
Marja Nurmilaakso 
puh: 191 40957 
tavattavissa varmimmin ke 14–15 
Leena Tahkokallio 
puh.19140922 
 ke 14–15 
 
liitteet: ohjeet, arviointilomake, arviointiohje, harjoitteluraportti (ohjauspalkkio) 
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Liite 7. Kie-si. Havainnoijien koulutuksen sisältö 
 




Mitä on systemaattinen havainnointi ja miten sitä käy-
tetään 
 
Mitä observoidaan systemaattisesti: 
Kuusivuotiaan luku- ja kirjoitusvalmiudet 




- Croll, - Flanders, -Hargreaves 
- Hopkins, -Wragg 
 























Helsinki Eteläinen sos. keskus 












Helsinki Läntinen sos. keskus 














Helsinki Keskinen sos. keskus 
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Helsinki Pohjoinen sos. keskus Liite 8 jatkuu 







Helsinki Koillinen sos. keskus 








Helsinki Kaakkoinen sos. keskus 








Helsinki Itäinen sos. keskus 
















Yhteensä Helsingistä vastasi 97 lastentarhanopettajaa 
Liitteet 233 
ESPOO Liite 8 jatkuu 
Tapiolan sos. keskus  













Espoonlahden sos. keskus 







Leppävaaran sos. keskus 









Hakunilan sos. keskus 








234 Marja Nurmilaakso 
Korso-Rekolan sos. keskus Liite 8 jatkuu 






Myyrmäen sos. keskus 




Näätäpuiston pk 2 





Yhteensä Vantaalta vastasi 29 lastentarhanopettajaa   
